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Tässä tutkielmassa tarkastelen neuvotteluja, joiden kautta lapsi tulee nimetyksi 
erityisoppilaaksi. Tavoitteena on lisätä ymmärrystä siitä, minkälaisena neuvottelut lapsen 
koulunkäynnistä näyttäytyvät vanhemman näkökulmasta. Olen kiinnostunut siitä, miten 
vanhemmat puheessaan jäsentävät suhdettaan kouluun, opettajiin ja muihin asiantuntijoihin 
sekä siitä, minkälaisia mahdollisuuksia ymmärtää erityisyyttä ja erityisopetusta näissä 
neuvotteluissa heille rakentuu. Aineistoni koostuu kahdeksasta erityisopetuspäätösprosessin 
läpikäyneen vanhemman haastattelusta. Tutkimukseni paikantuu yhteiskuntatieteellisen 
kasvatustutkimuksen sekä sosiaalisen vammaistutkimuksen monitieteisille kentille. 
Tietoteoreettiset sekä metodologiset lähtökohtani olen rakentanut feminististen 
jälkistrukturalististen tekstien kanssa keskustellen1. 
Halu lähteä tarkastelemaan erityisopetuspäätösneuvotteluja kumpusi omista kokemuksistani 
erityisoppilaaksi nimetyn lapsen vanhempana. Tutkielman tekemisen alkumetreillä olin sekä 
itse käynyt läpi yhden kierroksen lapseni koulunkäyntiin liittyviä neuvotteluja että keskustellut 
samassa tilanteessa olleiden vanhempien kanssa. Tutkimustehtävän muodostamista motivoi 
havaintoni siitä, että virallisen koulutuspolitiikan kuvaama neuvotteluprosessi tuntui olevan 
toisenlainen kuin se, minkälaisena yhteistyö näyttäytyy vanhemmalle. Virallisissa 
erityisopetusta ohjaavissa dokumenteissa neuvotteluprosessit kuvataan suoraviivaisina, 
siisteinä, tarkoituksenmukaisina ja mukaan ottavina, mutta omat kokemukseni sekä muiden 
vanhempien kanssa käydyt keskustelut antoivat viitteitä neuvotteluiden kuormittavuudesta, 
jännitteisyydestä ja jopa sekavuudesta. Pohdin myös paljon sitä, millä tavoin ja kuinka paljon 
vanhemmat joutuvat jäsentämään uudelleen tulkintaansa lapsestaan, kun he neuvottelevat eri 
asiantuntijoiden kanssa koulunkäyntiin liittyvistä tavoitteista, tarpeista ja käytännöistä. 
Yhteiskunnallisen kasvatustutkimuksen ja sosiaalisen vammaistutkimuksen kentillä tehty 
tutkimus on ohjannut tutkimuksellisen katseeni tarkentumista henkilökohtaisista kokemuksista 
kohti yleisempää. Käsitän koulun yhteiskunnallisena instituutiona, jolle annetut tehtävät ovat 
osin ristiriitaisia: samalla kun koulu on sitoutunut tasa-arvon edistämiseen, se ylläpitää 
vallitsevaa yhteiskuntajärjestelmää ja tulee uusintaneeksi ja tuottaneeksi yhteiskunnallisia 
																																								 																				
1Ohjaajieni lisäksi työtäni ovat lukeneet ja kommentoineet Jenni Helakorpi ja Reetta Mietola. Kiitos! 
Alkutaipaleen ohjauksesta kiitos myös Leila Pehkoselle. 
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hierarkioita (Gordon, Holland, Lahelma 2000). Esimerkiksi erityisopetus on vakiintunut osaksi 
suomalaista koulutusjärjestelmää, ja sen olemassaoloa perustellaan oppimisen 
mahdollisuuksien tasapuolisella turvaamisella. Samaan aikaan keskustellaan kuitenkin siitä, 
onko joidenkin oppilaiden siirtäminen pois yleisopetuksen ryhmistä muista erilleen koululle 
asetettujen tasa-arvopyrkimysten mukaista. (Saloviita; 2006b Vehmas 2005; Niemi, Mietola & 
Helakorpi 2010.). 
Sosiaalisen vammaistutkimuksen kentällä tuotetut teoretisoinnit vammaisuudesta ja 
erityisyydestä yhteiskunnallisena ilmiönä ovat rakentaneet ymmärrystäni siitä, miten 
erityisyyden ja normaaliuden kategoriat toimivat osana yhteiskunnallisten hierarkioiden 
rakentumista. Koulu keskeisenä yhteiskunnallisena kasvatusinstituutiona osallistuu näiden 
kategorioiden tuottamiseen määritellen sitä, mikä on normaalia ja toivottavaa oppimista ja 
kehitystä. Tämän luokittelun nojalla koulu nimeää osan lapsista ”erityisen tuen tarpeessa 
oleviksi”, ja toisinaan se on peruste oppilaan siirtämiselle erityiskouluun tai -luokalle. Tämä 
yhteiskunnallinen todellisuus – koulutukselle asetetut tavoitteet, erityisopetuksen käytännöt 
sekä niitä kannattelevat käsitykset erityisyydestä ja normaaliudesta – on raamittamassa myös 
vanhempien ja koulun välisiä neuvotteluja ja niissä rakentuvia (valta-) suhteita. 
Kuten vanhempien tekemiä kouluvalintoja tutkineet Glenys Mann, Monica Cuskelly ja Karen 
Moni (2015) kuvaavat, vanhemmalle lapsen opetuspaikan valinta on monitahoinen prosessi – 
erityisesti silloin, jos vaihtoehtona on erityiskouluun tai -luokalle sijoittaminen. Lapsen 
koulunkäyntiä koskevissa neuvotteluissa erilaisten asiantuntijoiden mielipiteet sekä 
ympäröivän yhteiskunnan asenteet ovat vahvasti läsnä rakentamassa sitä, mikä näyttäytyy 
vanhemmalle mahdollisena. Tuija Metso toteaa väitöskirjassaan, että kodin ja koulun välisestä 
yhteistyöstä on muodostunut koulutuspoliittinen itsestäänselvyys, mutta yhteistyön laatua ei 
ole liiemmin kriittisesti tutkittu. Tämän lisäksi vanhempien näkökulma on ollut suomalaisessa 
koulututkimuksessa heikosti esillä siitäkin huolimatta, että virallisesti kodin ja koulun välinen 
yhteistyö nähdään tärkeänä tavoitteena. (Metso 2004, 27.) Tätä taustaa vasten minua 
kiinnostaa, miten vanhemmat kertovat kokemuksistaan lastaan koskevasta päätöksenteosta 
silloin, kun erityisopetus on vaihtoehto. Katson, että on tärkeää tuoda esiin vanhempien 
näkökulmaa sekä lisätä ymmärrystä neuvotteluprosesseihin sisältyvistä jännitteistä, 
kohtaamisista, ristiriitaisuuksista ja hämmennyksistä. Tutkielmani tavoitteena on tutkia sitä, 
minkälaiseksi vanhemman paikka kodin ja koulun välisissä neuvotteluissa muodostuu 
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haastattelupuheessa. Lisäksi tarkastelen, miten tästä paikasta käsin on mahdollista ymmärtää ja 
jäsentää erityisopetusta sekä erityisyyttä ja normaaliutta. 
Jälkistrukturalistinen orientaatio näkyy tutkielmassani siinä, mitä ajattelen tiedosta ja 
tutkimuksen tekemisestä. Käsitän tiedon olevan aina sosiaalisesti tuotettua siten, että 
tutkimusraportti ei voi esittää puhtaita faktoja inhimillisestä merkityksenannosta irrallisesta 
todellisuudesta. Tutkimusraportin kirjoittaminen on yksi merkitysten rakentamisen prosessi, 
johon kietoutuvat sekä tutkijan omat kokemukset ja havainnot maailmasta että luettu 
tutkimuskirjallisuus. Käytännössä tutkimusprosessi etenee juuri liikkeenä näiden asioiden 
välillä: kokemuksista kumpuavat kysymykset sysäävät kirjallisuuden pariin ja erilaiset 
tutkimuskirjallisuudesta lukemani teoretisoinnit taas jäsentävät sitä, minkälaisena 
tutkimuskohde näyttäytyy ja mitä tutkijana katson relevantiksi kysyä aineistoltani. 
Jälkistrukturalistinen käsitys tiedosta kyseenalaistaa perustahakuisuuden sekä ilmiöiden 
tyhjentävän ja lopullisen selittämisen mahdollisuuden (Pulkkinen 1998, 46). Tähän viitaten 
tuotettu tieto ymmärretään aina osittaiseksi ja jostain tietystä näkökulmasta tuotetuksi (Hakala 
& Hynninen 2007, 211; Rolin 2005). Jälkistrukturalistiseen tietokäsitykseen viitaten tämän 
tutkielman tekemistä ohjaa tavoite luopua näkökulmattomuuden ja naiivin objektiivisuuden 
illuusiosta (ks. Haraway 1998). Pyrin siis kirjoittamaan siten, että lukijan on mahdollista 
seurata tutkimusprosessin aikana ottamiani askelia; tekemiäni teoreettisia ja metodologisia 
valintoja sekä sitä, minkälaisin argumentein olen päätynyt tekemiini tulkintoihin. 
Luvussa kaksi esittelen suomalaisen erityisopetuksen historiallista muotoutumista sekä 
tämänhetkistä erityisopetusta ohjaavaa lainsäädäntöä. Lisäksi tarkastelen erityisopetusta 
kansainvälisten sopimusten näkökulmasta. Kolmannessa luvussa avaan tutkielmani teoreettisia 
lähtökohtia sekä niitä käsitteitä, joiden kautta olen lähestynyt aineistoani. Luvussa neljä 
esittelen tutkimuskysymykseni, jonka jälkeen siirryn tutkimuksen toteuttamista käsittelevään 
lukuun viisi. Viidennessä luvussa kerron aineiston tuottamisesta ja metodologisista valinnoista 
sekä avaan konkreettista analyysiprosessia. Luvuissa kuusi ja seitsemän esittelen tutkielmani 





Erityisopetus, kuten koulutus yleensä, on tiettyjen arvojen, ideologioiden ja ihmiskäsitysten 
varaan rakentunutta. Opetuksen käytäntöjä on muokannut esimerkiksi se, miten yksilöiden 
väliset erot on eri aikoina käsitetty ja minkälaiseksi ongelmaksi ihmisten erilaiset 
koulutukselliset tarpeet on ymmärretty. (Mietola 2014, 7.) Erityisopetuksen muotoutumisen 
historiallinen tarkastelu auttaa hahmottamaan, minkälaisten oppimista, ihmistä ja koulutuksen 
merkitystä koskevien käsitysten ja käytäntöjen pohjalle nykyinen järjestelmämme on 
muodostunut. Tässä luvussa kuvaan lyhyesti suomalaisen erityisopetuksen historiaa sekä luon 
silmäyksen tämän päivän erityisopetusta ohjaaviin lakeihin ja sopimuksiin. 
2.1 Erityisopetuksen	historiaa	
Erityiskasvatuksen alkutaipaleella 1800-luvulla erityisopetusta järjestettiin Suomessa 
aistivammaisille ihmisille. Tähän ryhmään laskettiin kuuluvaksi niin sokeat, kuurot kuin 
kehitysvammaisetkin henkilöt. Koska vammaisten ihmisten koulutus toteutettiin hyvin pitkälle 
yksityisin varoin ja hyväntekeväisyyteen perustuen, jäi moni vammainen ihminen kokonaan 
kunnan järjestämän kansanopetuksen ulkopuolelle. (Kivirauma 2001, 24–25.) Kaiken 
kaikkiaan vielä 1800–1900-lukujen taitteessa koulutus kuului ennen muuta normaaleiksi 
mielletyille ihmisille, eikä erityisryhmien oikeus opetukseen ollut merkittävä 
yhteiskunnallinen huolenaihe. Jos poikkeaviksi ajateltuja ihmisiä ylipäänsä koulutettiin, 
tapahtui tämä jyrkästi erillään tavallisille oppilaille tarkoitetusta kansakoulujärjestelmästä. 
(Kivirauma 2004, 11.) Ensimmäinen varsinainen erityisopetuksen muoto oli suuriin 
kaupunkeihin perustetut apukoulut. Oppilasaines apukouluissa oli hyvin heterogeenistä ja 
alueelliset erot opetuksen järjestämisessä suuria. Mitään yhteneväisiä toimintamalleja tai 
ohjeita opetuksen järjestämiseksi ei ollut. (Kivirauma 2001, 27.) 
Oppivelvollisuuden asettaminen 1921 ei vielä tarkoittanut suuria muutoksia suhteessa 
koulutukselliseen tasa-arvoon: oppivelvollisuus ei koskenut esimerkiksi kehitysvammaisia 
ihmisiä, ja poikkeaviksi mielletyt oppilaat tyypillisesti joko vapautettiin oppivelvollisuudesta 
tai siirrettiin apukouluihin (Kivirauma 2004). Kansakoulun laajentuminen koko ikäluokan 
kouluksi merkitsi erilaisten, koulun normaalia arkea tavalla tai toisella häiritsevien oppilaiden 
muodostumista uudella tavalla ongelmaksi. Oli lähdettävä hakemaan ratkaisuja siihen, miten 
yhä erilaistuvaa oppilasainesta tulisi hallinnoida. 1940–1950-luvuilla laadittiin erityisopetusta 
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koskevia komiteamietintöjä ja 50-luvun lopulla tarkkailuopetuksesta säädettiin 
koululainsäädännössä. (Kivirauma 2015, 35.) Segregoitu opetus nähtiin luonnollisena 
järjestelynä niiden oppilaiden kohdalla, joiden ei katsottu sopeutuvan syystä tai toisesta 
normaaliin opetukseen (Kivirauma, Klemelä & Rinne 2006, 118). Siirtoja tarkkailuluokille 
saatettiin perustella yksilöllisillä tarpeilla, mutta käytännössä toimenpiteillä haluttiin taata 
kansanopetuskoneiston kitkaton toimiminen (Moberg 2001, 35). 
Yhteiskunnan modernisaatiokehitys ja sen mukanaan tuoma tieteisusko vaikutti myös 
käsityksiin normaaliuden ja poikkeavuuden luonteesta. Erilaiset oppilaat pyrittiin 
luokittelemaan tieteellisin menetelmin ja heidän opetuksensa järjestettiin vastaamaan näiden 
testien nojalla muodostettua käsitystä oppilaan sisäsyntyisistä kyvyistä (Kivirauma 2015, 37). 
Rinnakkaiskoulujärjestelmässä oppilaat sijoiteltiin oletettujen ominaisuuksiensa perusteella 
joko akateemisesti kyvykkäiden oppikouluun tai käytännöllisesti lahjakkaiden kansakouluun. 
Erityiskoulut ja -luokat puolestaan ottivat vastaan ne, jotka katsottiin liian poikkeaviksi 
hyötyäkseen normaaliopetuksesta. (Kivirauma ym. 2006, 118.) Poikkeaviksi miellettyjen 
oppilaiden opettaminen erillään muusta ikäluokasta oli luonteva ratkaisu 
koulutusjärjestelmässä, joka perustui ajatukselle ihmisten välisistä olemuksellisista eroista. 
Kun koulun asettamat akateemiset vaatimukset lisääntyivät, entistä hienovaraisemmat erot 
oppilaiden välillä tulivat näkyviksi. Tämän myötä erityisopetuksen kohderyhmä laajeni 
koskemaan myös oppilaita, joilla oli esimerkiksi erilaisia opillisten tavoitteiden saavuttamista 
hidastavia puhe-, kirjoitus- tai lukivaikeuksia. (Jahnukainen, Pösö, Kivirauma & Heinonen 
2016, 16.) Erityisopetuksen kohderyhmän moninaistuessa ja kasvaessa koulun oli haettava 
uusia ratkaisuja erityisopetuksen järjestämiseksi. Erityisopetuksen suurin laadullinen ja 
määrällinen muutos ajoittuu Suomessa peruskoulu-uudistuksen aikaan 1970-luvulle. 
Rinnakkaiskoulujärjestelmän purkaminen kietoutui yleisiin yhteiskunnallisen tasa-arvon 
edistämispyrkimyksiin, eikä oppilaiden siirtäminen erityiskouluihin tai -luokkiin enää sopinut 
uuteen, yhteiskunnallisten erojen kaventamiseen tähtäävään ideologiaan. Vaatimukset 
kynnyksen madaltamisesta erityisopetuksen ja muun opetuksen välillä kasvoivat ja 
segregaatioon ruvettiin suhtautumaan kriittisesti. (Kivirauma ym. 2006, 119; Moberg 2001, 
36.) Vaihtoehdoksi muusta ikäluokasta erillään järjestettävään opetukseen muodostui osa-
aikainen erityisopetus, joka loikin pohjan nykymuotoiselle erityisopetusjärjestelmälle. Osa-
aikaisen erityisopetuksen muotoutuminen oli merkittävä periaatteellinen muutos koskien 
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opetuksen järjestämistä erilaisille erityisryhmille, sillä se poikkesi perinteisestä koulu- tai 
luokkamuotoisesta erityisopetuksesta. Erityisopetus ei siis enää välttämättä tarkoittanut 
erityisoppilaiden opettamista fyysisesti erillään muista oppilaista, vaan tavoitteena oli 
yksilöllistää ja eriyttää opetusta normaalissa opetusympäristössä vastaamaan kunkin oppilaan 
tarpeita. (Kivirauma 2004, 17; Kivirauma 2015, 38.) 
Erityisopetuksen järjestämistä erillään muusta opetuksesta kritisoitiin jo ennen peruskoulu-
uudistusta, kun erityisluokkien tehokkuutta kehitysvammaisten opetuksessa alettiin 
kyseenalaistaa. Sen lisäksi, että tutkimustulokset antoivat viitteitä eriyttämisen 
tehottomuudesta oppimisen suhteen (Dunn 1968), alkoivat myös käsitykset vammaisuudesta 
muuttua (Moberg 2001, 36). Integraatiokeskustelu rakentui enenevissä määrin vammaisten 
ihmisoikeuksien ja yhdenvertaisuusperiaatteiden ympärille. Peruskoulussa järjestettävän 
erityisopetuksen lähtökohdaksi otettiin opetuksen järjestäminen ns. normaalisuusperiaatteen 
mukaisesti, jolloin tavoite oli viedä tukimuodot perusopetuksen ryhmiin ja integroida 
erityisoppilaat yleisopetuksen piiriin. Oppilaiden siirtämistä erityisluokille tai -kouluihin 
pidettiin viimeisenä vaihtoehtona. (Mietola 2014, 10.) Toimintamalli, joka perustui oppilaiden 
yksilöllisten tarpeiden tunnistamiselle, toi kouluun kokonaan uusia asiantuntijaryhmiä kuten 
kuraattorit, psykologit ja opinto-ohjaajat. (Jauhiainen & Kivirauma 1997, 632). Tavoitteena oli 
päästä irti ongelmakeskeisestä diagnostisesta lähestymistavasta ja siirtyä ennaltaehkäisevää 
toimintaa painottaviin käytäntöihin (Mietola 2014). Samalla kun oppilashuoltoryhmän 
tehtäväksi muodostui opetus- ja tukimuotojen räätälöiminen entistä yksilöllisemmin oppilaan 
tarpeita ja kykyjä vastaaviksi, asettuivat oppilaat uudella tavalla arvioinnin ja tarkkailun 
kohteiksi. 
Vaikka osa-aikainen erityisopetus ja integraatio-ajatukselle perustuva koulunkäynnin 
tukeminen tulivat vahvasti osaksi peruskoulujärjestelmää, ei se kuitenkaan tarkoittanut 
luokkamuotoisen erityisopetuksen purkamista. Osa-aikaisen erityisopetuksen ja segregoidun 
erityisopetuksen kohderyhmät poikkesivat edelleen toisistaan, ja luokkamuotoinen 
erityisopetus jatkoi osa-aikaisen erityisopetuksen rinnalla. (Mietola 2014, 11.) Koulutuksen 
järjestämiseen liittyvien kysymysten tarkastelu enenevissä määrin ihmisoikeuksien 
toteutumisen näkökulmasta haastoi integraatiokeskustelun, ja 1980-luvulla alettiin puhua 
inklusiivisesta opetuksesta. Fyysinen ja toiminnallinen integraatio nähtiin riittämättömänä 
suhteessa oppilaiden todellisiin osallistumisen ja osallisuuden mahdollisuuksiin. ( Ks. Allan & 
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Slee 2001.) Integraatio saatettiin esimerkiksi ymmärtää erityisoppilaaksi nimetyn lapsen 
siirtämisenä yleisopetuksen ryhmään, ”integraatio-oppilaana”, jolloin tämän erityisyys tuli 
ymmärretyksi poikkeavuutena suhteessa luokan muihin oppilaisiin, ja eronteko poikkeavan ja 
normaalin välillä säilyi (Kivirauma ym. 2006, 119; Jahnukainen 2015). Inklusiivinen opetus 
perustuu puolestaan ajatukseen moninaisuudesta välttämättömänä osana ryhmää, jolloin eroja 
ei nähdä oireellisina ja patologisina. Inkluusioajattelu painottaa kaikkien lasten mahdollisuutta 
osallistua yhteiseen opetukseen oman ikäluokkansa kanssa, sekä oikeutta saada tarvitsemansa 
tuki ja apu perusopetukseen omaan lähikouluunsa. (ks. esim. Unesco 1994.) Tässä 
viitekehyksessä koulun toiminta perustuu käsitykselle opetusryhmien lähtökohtaisesta 
heterogeenisyydestä. 
Erityisopetuksen historian voi nähdä lineaarisena kehityskulkuna segregoidusta opetuksesta 
kohti ihmisoikeusperiaatteille rakentuvaa inklusiivista koulua. Kriittinen sosiologinen 
tarkastelu kuitenkin tekee näkyväksi muutoksiin sisältyviä ristiriitoja ja epäjatkuvuuksia sekä 
haastaa ajatuksen suomalaisen koulun määrätietoisesta inkluusiokehityksestä (ks. Mietola 
2014; Kivirauma 2015; Saloviita 2010). Erityisopetusta perustellaan usein juuri kaikkien 
lasten oikeutena saada yksilöllistä, heidän tarpeisiinsa vastaavaa opetusta. Kuitenkin monet 
erityisopetuksen käytännöt, kuten opetuksen eriyttäminen ja lapsen siirtäminen pois 
yleisopetuksen ryhmästä, ovat ristiriidassa periaatteen kanssa, jonka mukaan jokaisella 
väestöryhmällä olisi oikeudet samoihin palveluihin (Niemi, Mietola & Helakorpi 2010, 15; 
Brantlinger 2009; Saloviita 2006, 328). Segregaation ja integraation suhde onkin edelleen yksi 
erityisopetuksen kehittämistyön kestoaiheista (Kivirauma 2004, 17; Kivirauma ym. 2006, 119; 
Mietola 2014). Keskustelu siitä, onko segregaatio oikeutettua ja missä määrin on mahdollista 
tai toivottavaa opettaa kaikkia lapsia samassa ryhmässä oman ikäluokkansa kanssa, jatkuu ja 
on yhä moniäänistä. Seuraavaksi kuvaan inkluusioideologian ja suomalaisen 
erityisopetusjärjestelmän välistä jännitettä kansainvälisten sopimusten ja erityisopetusta 
ohjaavan lainsäädännön valossa. 
2.2 	Erityisopetus	 kansainvälisten	 sopimusten	 ja	 erityisopetusta	 ohjaavan	
lainsäädännön	valossa	
Inklusiivinen koulu on asetettu eksplisiittiseksi tavoitteeksi jo Unescon Salamancan 
sopimuksessa vuonna 1994, sekä YK:n yleiskokouksen hyväksymässä vammaisten ihmisten 
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koulutusta koskevassa sopimuksessa vuonna 1996. Salamancan sopimuksessa tunnustetaan 
jokaisen lapsen erityisyys ainutlaatuisuutena, joka voi tarkoittaa yksilöllisiä kiinnostuksen 
kohteita, luonteenpiirteitä, kykyjä ja oppimistarpeita. Kantavana ajatuksena on, että kaikille 
tulee taata mahdollisuus opiskella tavallisessa koulussa, yleisopetuksen luokassa. Salamancan 
sopimuksessa inkluusion katsotaan olevan tehokkain väline yhteiskunnallisen tasa-arvon 
toteuttamiseksi, ennakkoluulojen poistamiseksi ja syrjivien asenteiden muuttamiseksi sekä 
avoimemman yhteiskunnan saavuttamiseksi. (Unesco 1994.) YK:n yleiskokouksen vuonna 
2006 hyväksymä sopimus vammaisten henkilöiden oikeuksista tunnustaa vammaisten 
ihmisten oikeuden koulutukseen ilman syrjintää. Sopimuksen 24. artiklassa asetetaan 
jäsenvaltioille velvollisuus taata inklusiivinen opetus kaikilla koulutustasoilla elinikäisen 
oppimisen periaatteita noudattaen. Vammaisuus ei saa olla syy sulkea ketään yleisen 
opetuksen ulkopuolelle, vaan vammaisille ihmisille on taattava tarvittavat tukitoimet, jotta he 
voivat osallistua yleiseen opetukseen. (YK 2006, 16–17.) Sopimuksessa painotetaan, että 
tietoisuutta vammaisuuden sosiaalisesta rakentuneisuudesta on lisättävä: vammaisuus on 
muuttuva käsite, ja vammaisen ihmisen sosiaalisen osallistumisen toiminnan rajoitukset 
tuottuvat vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa. (YK 2006, 1.) Myös Suomen 
vammaispoliittisessa ohjelmassa (VAMPO 2010) vuosille 2010–2015 todetaan, että 
lähikouluperiaatteen mukaisesti lasten ja nuorten tulisi saada käydä koulua oman ikäluokkansa 
kanssa omalla lähialueellaan. 
Ihmisoikeuksia painottava inkluusiopuhe on vakiinnuttanut asemansa suomalaisessa 
koulutuspoliittisessa keskustelussa, joskin sitä merkityksellistetään monin eri tavoin riippuen 
kunkin poliittisen tahon intresseistä. Kuten rehtoreiden käsityksiä inkluusiosta analysoinut 
Markku Jahnukainen toteaa, inkluusioretoriikka saattaa olla hyvin sisäistetty puhetapa, mutta 
käytännön opetustyötä ohjaavat usein edelleen perinteisemmät, integraatiota ja vähiten 
rajoittavaa ympäristöä painottavat käsitykset (Jahnukainen 2015). Integraation ja inkluusion 
käsitteitä käytetäänkin Suomessa rinnakkain ja päällekkäin, ja osittain näyttää käyneen niin, 
että inkluusio on ainoastaan korvannut integraation käsitteen ilman, että se kantaisi mukanaan 
esimerkiksi Salamancan sopimuksen sille määrittämää sisältöä (Saloviita 2006a). Inkluusiolla 
saatetaan viitata kaikkien ihmisten tasavertaiseen mahdollisuuteen oppia ja kehittyä. Tällöin ei 
kuitenkaan oteta kantaa siihen, miten nämä mahdollisuudet oppimiseen turvataan, eli lapsen 
oikeus opiskella yhdessä oman ikäryhmänsä kanssa ei olekaan tavoitteiden asettelun 
keskiössä. (Ks. myös Ainscow & César 2006, 232.) Näin ymmärrettynä inkluusio tarkoittaa 
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edelleen integraatioajattelua, jonka mukaan lapsen on osoitettava valmiutensa opiskella 
yleisopetuksen ryhmässä, ja ympäristölle asetetut velvoitteet mukautua erilaisten 
opiskelijoiden tarpeisiin katoavat (Saloviita 2006a, 340). Näin inkluusion keskeinen ajatus – 
ympäristön velvollisuus kohdella erilaisia oppilaita yhdenvertaisina – vesittyy. 
Yksi esimerkki inkluusioajattelun ja erityisopetuksen käytäntöjen välisestä ristiriidasta on 
erityisopetukseen siirrettyjen oppilaiden määrän jatkuva kasvu 2000-luvulla. Vuosien 2000–
2010 välillä erityisopetukseen siirrettyjen oppilaiden määrä miltei kaksinkertaistui Suomessa, 
ja kun mukaan laskee osa-aikaisen erityisopetuksen, erityisopetusta sai jo neljännes kaikista 
perusopetuksen oppilaista (Mietola 2014, 13–14). Yhtäältä erityisopetuksen määrällisen 
kasvun voi nähdä lisääntyneenä valmiutena vastata oppilaiden yksilöllisiin tarpeisiin, mutta 
toisaalta eriyttäminen melko itsestään selväksi muodostuneena käytäntönä on herättänyt 
kysymyksen syrjinnän mahdollisuudesta (Ks. Vehmas 2005, 139). Hallinnollisesti ongelmaa 
on lähdetty ratkomaan erityisopetusta koskevaa lakia uudistamalla. 2011 tehty erityisopetusta 
koskeva lakimuutos toi kouluun kolmiportaisen tuen mallin, jonka tarkoituksena on ohjata 
tuen järjestämistä entistä enemmän yleisen tuen puitteissa, yleisopetuksen ryhmissä (Mietola, 
2014; Lintuvuori 2015, 53). 
Perusopetuslaissa opetuksen tavoitteeksi asetetaan sivistyksen ja tasa-arvoisuuden edistäminen 
yhteiskunnassa sekä koulutuksellisen yhdenvertaisuuden turvaaminen koko maan alueelle 
(POL 2§). Laissa säädetään myös, että opetus tulee järjestää oppilaan edellytysten ja 
ikäkauden mukaisesti siten, että se edistää tämän tervettä kasvua ja kehitystä. (POL 3§) 
Perusopetuslakia ja koulunkäynnin tukeen liittyviä pykäliä muutettiin vuonna 2010, ja 
muutokset tulivat voimaan 2011. Tavoitteena muutokselle oli parantaa oppilaan oikeutta 
mahdollisimman varhaiseen ja suunnitelmalliseen tukeen. Lakimuutoksen sekä 
perusopetuksen opetussuunnitelmaan tehtyjen muutosten (Opetushallituksen määräys 
51/011/2010) nojalla koulunkäynnin tuki on järjestettävä ns. kolmiportaisen tuen mallin 
mukaan, joka koostuu yleisestä tuesta, tehostetusta tuesta ja erityisestä tuesta. 
Perusopetuslaissa linjataan, että yleinen tuki on tarkoitettu oppilaille, jotka ovat jääneet 
jälkeen opinnoissaan tai tarvitsevat muista syistä tilapäistä tukea oppimisessaan. Lain nojalla 
heillä on oikeus saada tukiopetusta tai osa-aikaista erityisopetusta muun opetuksen ohessa. 
Tehostettuun tukeen on oikeus oppilailla, joiden tuen tarve koetaan säännöllisemmäksi. 
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Konkreettiset tukemisen tavat määritellään oppimissuunnitelmassa, joka laaditaan yhteistyössä 
oppilaan huoltajan kanssa, mikäli tähän ei ole ilmeistä estettä. Laissa todetaan, että tehostetun 
tuen järjestäminen käsitellään moniammatillisesti oppilashuoltotyössä, ja sen tulee vastata 
määrältään ja laadultaan oppilaan yksilöllisiä tarpeita. (POL 16§.) Päätös erityisen tuen 
antamisesta tehdään vasta silloin, kun tehostettu tuki on todettu riittämättömäksi. Jotta 
erityisen tuen päätöksen voi tehdä, on opetuksesta vastaavan tahon yhdessä oppilashuollon 
kanssa laadittava selvitys jo annetusta tehostetusta tuesta, oppimisen etenemisestä sekä 
arvioitava tuen tarpeet tältä pohjalta. Tarvittaessa selvitystä on täydennettävä 
asiantuntijalausunnoilla. Jos erityisen tuen päätös halutaan tehdä ennen esi- tai perusopetuksen 
alkamista tai ennen tehostetun tuen antamista, on tähän oltava vahvat lääketieteellisiin tai 
psykologisiin asiantuntija-arvioihin nojaavat syyt. (POL 17§.) 
Erityisen tuen antamiseksi tarvitaan kirjallinen päätös, jossa määrätään oppilaan opetusryhmä, 
oppilaan tarvitsemat palvelut sekä muu opetuksen poikkeava järjestäminen. Laissa säädetään 
myös siitä, että päätös tulee tarkistaa ainakin toisen vuosiluokan jälkeen sekä ennen 
seitsemännelle vuosiluokalle siirtymistä. Erityinen tuki voidaan järjestää joko muun opetuksen 
yhteydessä tai osittain tai kokonaan erityisluokalla tai muussa soveltuvassa paikassa. (POL 
17§.) Lain mukaan opetuksen järjestämisessä tulee ottaa huomioon sekä opetuksen 
järjestämisedellytykset että oppilaan etu (POL 16a§). 
Kolmiportaisen tuen muodoista ainoastaan erityinen tuki mahdollistaa oppisisältöjen 
yksilöllistämisen ja oppilaan sijoittamisen yleisopetusryhmän ulkopuolelle, erityisryhmään. 
Mallin tarkoituksena on ollut luoda järjestelmä, jossa erityiseen tukeen siirtämisellä pitää olla 
vahvat pedagogiset perusteet pelkkiin diagnooseihin perustuvan luokittelun sijaan. Tilastojen 
valossa kolmiportaisen tuen mallin voi nähdä vaikuttaneen tavoitteiden mukaisesti: 
erityisopetuspäätösten määrä on lähtenyt hienoiseen laskuun. (Ks. Lintuvuori 2015.) 
Lakimuutos ei välttämättä kuitenkaan tue toivotulla tavalla inkluusioajatuksen juurtumista 
koulujen käytäntöihin, sillä se ei varsinaisesti velvoita edistämään inkluusiota. 
Erityispedagogiikan professori Timo Saloviita arvostelee kovin sanakääntein lakimuutosta 
Kasvatuslehteen vuonna 2010 kirjoittamassaan puheenvuorossa. Hänen mukaansa 
lakimuutoksella ei pystytä tai edes haluta vähentää erityisopetukseen siirrettyjen oppilaiden 
määrää, vaan päinvastoin lain sisältämät muotoilut saattavat tehdä siirroista jopa helpompia. 
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Laki ei näet määrittele normaaliympäristöä ensisijaiseksi opetuspaikaksi, vaan opetuspaikka 
tulee päättää "opetuksen järjestämisedellytykset" huomioon ottaen. (Saloviita 2010, 484.) 
Muotoilu jättää kunnille ja oppilaitoksille edelleen huomattavan suuren liikkumavaran sen 
suhteen, miten ne ratkaisevat oppilaiden ryhmittelyn ja sijoittamisen. Huomattavaa on 
myöskin se, että vaikka suuri joukko erityisopetuspäätöksen saaneita oppilaita opiskelee tätä 
nykyä yleisopetuksen ryhmissä, on edelleen melko itsestään selvää, että tietyt vammaryhmät, 
kuten kehitys- ja aistivammaiset ihmiset opiskelevat erillään omasta ikäryhmästään 
erityiskouluissa tai -luokissa. (Mietola 2014, 14; Jahnukainen 2015, 60). Ääneen lausutuista 
inkluusiotavoitteesta huolimatta kolmiportaisen tuen mallin tuominen erityisopetukseen ei siis 
ole poistanut segregoituja opetusjärjestelyjä koulutuksen kentältä. Voidaan siis todeta, että 
vaikka inkluusion käsitteestä on tehty legitiimi koulutuspoliittinen väline, eivät sen paremmin 
koulun käytännöt kuin nykyinen erityisopetusta säätelevä lainsäädäntökään yksiselitteisesti tue 
kehitystä kohti täyttä inkluusiota. 
 
3 TEOREETTISIA	LÄHTÖKOHTIA	
3.1 Tutkimuksen	 paikantuminen	 yhteiskuntatieteellisen	
kasvatustutkimuksen	ja	sosiaalisen	vammaistutkimuksen	kentille	
Yhteiskunnallinen kasvatuksen tutkimus tarkastelee koulua ja koulutusta kiinteänä osana 
muuta ympäröivää yhteiskuntaa. Sen lisäksi, että koulun katsotaan opettavan tietoja ja taitoja, 
sen ajatellaan uusintavan ja tuottavan yhteiskunnallisia rakenteita: työnjakoa, arvoja, normeja 
sekä hierarkioita (ks. Helakorpi 2013 Riitaoja 2013; Kivirauma 2009; Thomas & Loxley 2007, 
77–78; Vehmas 2005, 138; Mietola, Lahelma, Lappalainen & Palmu 2005, 13; Gordon ym. 
2000). Koulutukselle asetetaan tiettyjä tavoitteita riippuen kunkin yhteiskunnan historiallisista, 
poliittisista ja kulttuurillisista olosuhteista. Yhteiskunnallisesti orientoituneessa 
kasvatustutkimuksessa koulutus nähdään siis väistämättä poliittisena hankkeena, ja usein 
tutkimuksen lähtökohtana on kiinnostus sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen (Metso 2004; 
Reid & Valle 2004; Mietola ym. 2005; Lappalainen 2006). 
 12 
Yksi tapa tarkastella sosiaalisen oikeudenmukaisuuden toteutumista on tutkia sitä, miten koulu 
asemoi erilaisia oppilaita – minkälaisia toiminnan ja olemisen mahdollisuuksia se eri oppilaille 
mahdollistaa. (Niemi 2016; Mietola 2014; Niemi & Kurki 2014; Riitaoja 2013; Helakorpi 
2013; Lappalainen 2006) Tuula Gordon ja Elina Lahelma tutkimusryhmineen ovat tutkineet 
suomalaista koulua erojen ja erontekojen rakentumisen näkökulmasta. Tarkastelun kohteena 
on yhtäältä koulun kyky tunnistaa ja tunnustaa oppilaiden erilaisia lähtökohtia, kiinnostuksen 
kohteita ja valmiuksia, ja toisaalta ne prosessit, joissa näitä eroja tuotetaan ja 
merkityksellistetään (Gordon & Lahelma 2003). Tavoitteena on analysoida sitä, minkälaisia 
yhteiskunnallisia ja yksilöihin kiinnittyviä vaikutuksia näillä prosesseilla on. Omassa 
tutkielmassani fokusoin ”erityisyyteen” tai ”erityisen tuen tarpeeseen” yhtenä erojen 
ulottuvuutena, joka tuottaa erilaisia positioita niin oppilaille kuin heidän vanhemmilleenkin 
sekä koulussa että laajemmin yhteiskunnassa (ks. myös Hjörne 2004a). 
Kysymyksenasetteluani on ohjannut kiinnostus jälkistrukturalistisiin teoretisointeihin. 
Jälkistrukturalistisista teorioista ammentava kasvatuksen ja koulutuksen tutkimus tarkastelee 
muun muassa sitä, minkälaisia subjektiksi tulemisen mahdollisuuksia institutionaalisen 
kasvatuksen kontekstissa rakentuu (Davies ym. 2001; Tamboukou 2008a; Mietola 2014; 
Helakorpi 2013). Reetta Mietola (2014, 232 ) tarkastelee erityisyyden merkityksiä tutkivassa 
kouluetnografiassaan subjektiksi tulemisen prosesseja ja käsitteellistää subjektifikaation 
oppilaiden käsitykseksi siitä, keitä he ovat ja minkälaisiksi he voivat tulla. Tämä käsitys itsestä 
ei ole sisäsyntyinen ja muuttumaton, vaan sitä tuotetaan sosiaalisesti, koulun diskursiivisten 
käytäntöjen puitteissa. Kuten Mietolan tutkimuksesta käy ilmi, erityisyys toimii koulussa 
yhtenä erontekona, jonka kautta tullaan määrittäneeksi erilaisia identiteettejä sekä sitä, mikä 
kenellekin oppilaalle on mahdollista. 
Lapsen erityistä tukea koskevissa neuvotteluissa vanhemmat ja koulu neuvottelevat paitsi siitä, 
mikä konkreettinen oppimisjärjestely vastaa parhaiten lapsen tarpeisiin, myös siitä, mitkä 
oppilaan piirteet, toimintatavat ja tarpeet mahtuvat normaalin kategoriaan ja mitkä luokitellaan 
erityisiksi (ks. myös Teittinen 2006, 141). Tämän lisäksi neuvotteluissa sekä niihin liittyvissä 
asiantuntijoiden ja vanhempien välisissä kohtaamisissa tuotetaan erilaisia mahdollisuuksia 
vanhemmille toimia, tulla kuulluiksi ja tuottaa tietoa omasta lapsestaan. 
 13 
Tähän ymmärrykseen nojaten ajattelen, että erityisopetusneuvottelut ovat yksi keskeinen 
subjektiksi tulemisen kohta niin oppilaille kuin heidän vanhemmilleenkin (ks. Youdell 2006; 
Metso 2004; Hjörne 2004a; Alasuutari 2003). Osallistuessaan lapsensa koulunkäyntiä 
koskeviin neuvotteluihin vanhemmat astuvat osaksi koulun sosiaalisesti rakentunutta 
todellisuutta, jossa erilaisuutta, samanlaisuutta, kyvykkyyttä ja erityisiä tarpeita määritellään. 
Katson, että näissä neuvotteluissa vanhemmat paitsi rakentavat omaa subjektiuttaan 
vanhempana, muodostavat myös ymmärrystä siitä, ”kuka minun lapseni voi olla?” ja ”mitä 
minun lapsestani voi tulla?”. 
Tutkielmani paikantuu laajaan diskurssin tutkimuksen kenttään. Oleellista 
diskurssintutkimuksen perinteessä on kielen todellisuutta tuottavan luonteen tunnistaminen. 
Tässä tutkielmassa viittaan diskurssin käsitteellä käytäntöihin, jotka muodostavat toimintansa 
tai tietonsa kohteita. (ks. Ikävalko 2016; Bacchi & Bonham 2014; ; Brunila 2009; Jokinen 
2004, 193). Esimerkiksi vammaisuudesta puhuttaessa lääketieteellinen sekä tilastotieteellinen 
tieto ihmisestä on ollut muovaamassa sitä, mikä on ymmärretty normaaliksi ja toivottavaksi 
ihmisenä olemiseksi (Ks. Teittinen 2006; Davis 2013). Sen lisäksi tuo tieto on muokannut 
kohdettaan, eli ihmistä, kohdistamalla tähän erilaisia kuntouttavia tai ”korjaavia” toimenpiteitä 
(ks. Tremain 2002). (Diskurssin käsitteestä ja diskursiivisesta lukutavasta tarkemmin luvussa 
5.2) 
Se, miten käsitteellistän työssäni ”erityisyyttä” tai ”erityisen tuen tarvetta”, pohjaa sosiaalisen 
vammaistutkimuksen piirissä muodostuneille teoretisoinneille vammaisuudesta. Siinä missä 
erityispedagogiikka tieteenalana näkee erityisyyden ja/tai vammaisuuden objektiivisesti 
todennettavina yksilön ominaisuuksina, sosiaalisessa vammaistutkimuksessa erityisyys ja 
vammaisuus ymmärretään liikkuvina ja uudelleen muotoutuvina käsitteinä, jotka saavat 
merkityksensä tietyissä sosiaalisissa, poliittisissa ja kulttuurisissa konteksteissaan. ”Erityisen 
tuen tarve” ei siis ole tämän ymmärryksen mukaan mitään sellaisenaan objektiivisesti 
olemassa olevaa, tiettyyn diagnoosiin, fyysiseen tai mentaaliseen tilaan palautuvaa, vaan 
erityinen määrittyy erityiseksi nimenomaan koulun käytännöissä. (Vehmas 2005; Powell 2006; 
Niemi 2016.) Koulun käytännöillä tarkoitetaan tässä sekä niitä konkreettisia tilaan, aikaan ja 
opetukseen liittyviä järjestelyjä, jotka koulun arkea jäsentävät, että asenteita, ideologioita ja 
ihmiskäsityksiä, jotka näitä käytäntöjä kannattelevat (ks. Mietola 2014). 
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3.2 Keskustelua	erityisyydestä	 	
Kuten aikaisemmin olen tuonut esiin, eri aikoina vammaisuuteen ja erityisyyteen liittyneet 
erilaiset käsitykset ja ymmärrykset ovat muokanneet koulun pedagogista ajattelua ja 
käytäntöä. Koulu jäsentää siis suhdettaan erityisyyteen laajempien yhteiskunnallisten 
diskurssien puitteissa. Seuraavaksi hahmottelen kahta erilaista tieteellistä diskurssia, joissa 
vammaisuutta ja/tai erityisyyttä tehdään ymmärrettäväksi: sosiaalisen vammaistutkimuksen 
lähestymistavan, jossa vammaisuutta tarkastellaan yhteiskunnallisena ilmiönä, sekä 
erityispedagogisen, yksilökeskeisen tulkinnan erityisyydestä. Samalla kirjoitan auki sitä 
kritiikkiä, mitä erityispedagoginen lähestymistapa on vammaistutkijoiden taholta saanut. 
Vammaisuuden ja erityisyyden käsitteet kulkevat tässä tarkastelussa osin rinnakkain, sillä 
viime kädessä vammaisuus erityiskasvatuksen keskeisimpänä käsitteenä sulkee sisäänsä sen, 
mistä kaikesta erityisyydessä on kyse. Sekä vammaisuus että erityisyys ovat normatiivisia 
käsitteitä, joilla viitataan eroon normaalin (toivottavan) ja poikkeavan (ei-toivottava) välillä 
(ks. Vehmas 2001, 367–368). Sisältönsä erityisyyden ja vammaisuuden käsitteet saavat 
kussakin yhteiskunnallisessa, poliittisessa ja historiallisessa kontekstissa. 
3.2.1 Vammaisuus	ja	erityisyys	kulttuurisina	kategorioina	
Perinteisesti vammaisuus on länsimaisissa yhteiskunnissa ymmärretty yksilön ominaisuudeksi. 
Vammaisten ihmisten eriarvoinen kohtelu ja pyrkimykset poistaa tai parantaa vammoja 
kertovat siitä, että vammaisuus on läpi historian käsitetty lähinnä vikana ja haittana – siis 
ongelmana, joka tulee eliminoida (Vehmas 2005, 75–79). Yksilöön kohdistuvat interventiot 
vammaisuuden ongelman poistamiseksi eivät kuitenkaan ole läheskään aina parantaneet 
vammaisten ihmisten yhteiskunnallista asemaa, ja toisinaan ne ovat olleet sortavia ja jopa 
epäinhimillistäviä (ks. Davis 2013). Yksilökeskeisen, lääketieteelliseen ymmärrykseen 
perustuvan vammaiskäsityksen ongelmallisuutta alettiin nostaa esiin 1960–1970-luvuilla 
alkaneen ihmisoikeuksia puoltaneen yhteiskunnallisen liikehdinnän vanavedessä (Smith 2009, 
15). Vammaisliikkeet halusivat ennen kaikkea siirtää vammaisuuden määrittelyvaltaa pois 
lääketieteen ammattilaisten käsistä vammaisille ihmisille itselleen. Tavoitteena oli yksilön 
tarkastelemisen sijaan kääntää katse kohti yhteiskuntaa ja sen vammauttavia rakenteita. 
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1970-luvulla Englannissa muotoillun vammaisuuden sosiaalisen mallin (social model of 
disability) määritelmän mukaan vammaisuus ei ole seurausta vammasta, vaan yhteiskunta 
vammauttaa ne ihmiset, joilla on fyysisiä tai mentaalisia toiminnan rajoitteita estämällä heidän 
osallistumisensa yhteiskuntaan ja oman elämänsä hallintaan (ks. Oliver 1996). Yksi 
sosiaalisen mallin keskeisimmistä käsitteellisistä lähtökohdista on erottelu vamman 
(impairment) ja vammaisuuden (disability) välillä, sekä vamma-vammaisuus-kausaalisuhteen 
kyseenalaistaminen tai jopa kieltäminen. (Shakespeare 2013, 215; Oliver 1996.) Tämän 
erottelun myötä vammaisuus ei ole enää palautettavissa yksilön ominaisuuksiin, vaan 
vammaisuus käsitteellistetään ennen muuta yhteiskunnallisen sorron muodoksi, joka näkyy 
niin taloudellisena eriarvoisuutena, ulossulkemisena koulutuksesta, vammaisiin ihmisiin 
kohdistuvina negatiivisina asenteina kuin fyysisenä esteellisyytenäkin. (Shakespeare 2013, 
2017.) Ainoastaan vamma – ei vammaisuus – on siis tämän erottelun mukaan yksilön 
ominaisuus, jonka päälle vammaisuus tuotetaan sosiaalisen ulossulkemisen kautta. 
Vammaistutkimuksen monitieteiselle kentälle on sittemmin muodostunut erilaisia jäsennyksiä 
siitä, mikä on vammaisuuden viimekätinen olemus, ja miten vammaisuudesta tulisi tuottaa 
tietoa (ks. esim. Gustavsson 2004). Yhteistä kaikelle sosiaalisen vammaistutkimuksen piirissä 
tehdylle tutkimukselle on kuitenkin vammaisuuden ymmärtäminen monimutkaiseksi, yksilön 
ja yhteisön välisissä suhteissa tuottuvaksi ilmiöksi, josta ei voi tuottaa adekvaattia tietoa 
ainoastaan yksilöä tarkastelemalla. 
Tässä tutkielmassa tukeudun erityisesti kriittisen vammaistutkimuksen (critical disability 
studies) piirissä tehtyihin teoretisointeihin. Ominaista kriittiselle vammaistutkimukselle on sen 
postmoderniksi luonnehdittava orientaatio tietoon ja tietämiseen, sekä jälkistrukturalistisista 
teoretisoinneista ammentaminen (Ks. esim. Whitburn. 2016; Goodley 2014; Shildrick 2012). 
Yhtenä paljon käytettynä teoreettisena viitekehyksenä toimii Michel Foucaultin muotoilema 
genealoginen tutkimus, jossa tavoitteena on tiedon ja totuuksien muodostumisen ehtojen 
historiallinen jäljittäminen (Ks. Tamboukou 2008a; Tremain 2002). Vammaistutkimuksen 
kontekstissa tämä tarkoittaa sitä, ettei erilaisten kategorioiden, kuten vammainen, erityinen tai 
normaali, katsota olevan neutraaleja kuvauksia maailmassa olemassa olevista olioista, vaan 
yhteiskunnallisissa valtasuhteissa tuotettuja sekä niitä tuottavia ja ylläpitäviä sosiaalisia 
rakennelmia (Shildrick 2012, 34; Reid & Valle 2004; Tremain 2002). Tämä tarkoittaa 
ymmärrystä siitä, että kategoriat eivät myöskään ole olemassa välttämättä, vaan ne ovat 
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muodostuneet tietynlaisten historiallisten, kulttuuristen, poliittisten ja taloudellisten 
olosuhteiden mahdollistamina ja rajaamina. Näin ollen kiinnostuksen kohteena on se, miten 
erilaiset kategoriat, kuten erityisyys, erityisen tuen tarve tai erityisoppilas ovat muodostuneet, 
ja minkälaisia seurauksia näiden kategorioiden olemassaololla on yhteisöille ja yksilöille. 
Yhdeksi kriittisen vammaistutkimuksen tavoitteeksi on muodostunut erilaisten dualismien, 
kuten ei-vammainen/vammainen, normaali/epänormaali purkaminen (ks. esim. Corker & 
Shakespeare 2002). Purkamisella ei tarkoiteta tässä hävittämistä tai häivyttämistä, vaan 
kategorioiden muodostumisen ehtojen tarkastelua ja tätä kautta niiden itsestään selväksi 
muodostuneen luonteen purkautumista. Jälkistrukturalistiselle tutkimukselle luonteenomaista 
pyrkimystä kategorioiden dekonstruoimiseen motivoi huomio siitä, että moderni ajattelu paitsi 
jakaa maailmaa binaarioppositioihin, myös rakentaa hierarkioita näiden vastinparien välille. 
(Ks. esim. Goodley 2014; Shildrick 2012; Goodley 2001.) Näin ollen vammaton/vammainen, 
tai normaali/erityinen eivät ole arvoneutraaleja kategorioita, vaan jälkimmäinen kategoria 
asettuu arvoasteikolla alemmas kuin edellinen. Yksi kriittisen vammaistutkimuksen 
tavoitteista onkin analysoida sitä, miten erilaiset valtasuhteet yhtäältä tuottavat kategorioita ja 
toisaalta järjestävät niitä. 
Kriittistä vammaistutkimusta ja sen nojaamista jälkistrukturalistiseen epistemologiaan on 
toisinaan syytetty siitä, että se ei pysty tarttumaan vammaisuuden ilmiöön oleellisesti 
kietoutuvaan aineelliseen todellisuuteen, ja näin tehdessään se kieltäisi ruumiillisuuden ja 
vamman (impairment) merkityksen vammaisten ihmisten elämässä. Kriitikoiden mukaan tästä 
seuraa vamman todellisuuden (reality) kieltäminen (ks. esim. Vehmas & Mäkelä 2009, 45). 
Kritiikki tuntuu olettavan, että kriittiset vammaistutkijat ajattelisivat materian ilmestyvän 
maailmaan ja muotoutuvan kielen käytön seurauksena – tai katoavan, jos siitä lakkaa 
puhumasta. Tällaista kielellistä idealismia on helppo pitää epäuskottavana. Itse näen, että 
kriittiset vammaistutkijat eivät halua kiistää ruumiin todellisuutta, vaan heille diskursiivisesti 
tuotettu ruumiillisuus on hyvinkin todellinen. Kysymys onkin ehkä enemmän ontologian ja 
epistemologian rajojen hämärtämisestä: tulkitsen, että kriittinen vammaistutkimus suhtautuu 
varauksella tietoon, jonka perustaksi oletetaan objektiivisesti olemassa oleva materiaalinen 
todellisuus. Tämä tarkoittaa siis huomiota siitä, että emme voi muodostaa tietoa ”puhtaista 
faktoista” (kuten vammasta), sillä tiedonmuodostus itsessään luo näitä faktoja. (Ks. esim. 
Tremain 2002, 35.) Näin ”faktat” ovat auttamatta osa sosiaalisesti rakentunutta todellisuutta. 
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Vammaisuuden/erityisyyden tarkastelemisen yhteydessä tämä tarkoittaa sitä, että ilmiöitä ei 
lähdetä selittämään yksilöön palautuvan, oletetusti objektiivisen ominaisuuden kautta. Mikään 
vamma, mentaalinen tai fyysinen tila, ei yksin ole perusta, mistä voisi johtaa tietoa siitä, mitä 
joku ihminen kokee tai miksi jokin tietty yhteiskunnallinen käytäntö on olemassa. Sen sijaan 
tutkimuksen tavoite on analysoida sitä, miten erilaiset ymmärrykset ja niiden pohjalle 
rakennetut käytännöt ovat mahdollisia – siis mikä määrittää erilaisten diskurssien 
muodostumisen ehtoja jonain tiettynä historiallisena ajankohtana ja jossain tietyssä 
yhteiskunnallisessa kontekstissa. Toisin sanoen, ymmärrän kriittisen vammaistutkimuksen 
olevan kiinnostunut siitä, miten vammaisuutta tuotetaan kulttuurisena kategoriana, ja 
minkälaisia vaikutuksia näillä prosesseilla on vammaisten ihmisten elämään. 
Tutkielmani kontekstissa kriittisen vammaistutkimuksen tapa käsitteellistää vammaisuutta 
tarkoittaa sitä, että vammaisuus ja/tai erityisyys ymmärretään kategoriaksi, joka ei sellaisenaan 
viittaa mihinkään pysyvään maailmassa olevaan asiaan. Tutkimuksen tavoite ei ole siis 
selvittää esimerkiksi sitä, onko joku lapsi nimetty erityiseksi ”oikein perustein”, tai onko 
erityisopetukseen siirtäminen ollut oikea ratkaisu. Sen sijaan kiinnostuksen kohteena on se, 
miten erityisyyden ja normaaliuden kategorioita rakennetaan, sekä se, miten nämä kategoriat 
toimivat – minkälaisen todellisuuden rakentamiseen ne osallistuvat ja miten. 
3.2.2 Erityispedagoginen	tieto	ja	käytäntö	erityisyyttä	määrittämässä		
Erityispedagogiikka tieteenalana on perinteisesti tarkastellut vammaisten tai jollain tavalla 
poikkeaviksi katsottujen lasten kasvatukseen ja oppimiseen liittyviä kysymyksiä. Sen 
teoreettiset lähtökohdat ja tutkimusmetodit löytyvät kahden lähitieteen, psykologian ja 
lääketieteen piiristä. Tämä on vaikuttanut siihen, että erityispedagogiikan kentällä oppiminen 
nähdään pääsääntöisesti yksilöllisenä prosessina, samoin kuin oppimiseen liittyvien ongelmien 
nähdään olevan seurausta yksilön ominaisuuksista. (Kivirauma 2009, 14; Vehmas 2005a, 127.) 
Timo Saloviidan (2006, 329) mukaan erityispedagogiikka-tieteen yksilökeskeinen viitekehys 
on omiaan perustelemaan rationaalisesti erityisopetuksen tarpeen ja sen käytännöt. Koska 
erityiseksi tunnistettu oppilas ei pysty hyödyntämään yleisopetuksen oppeja, katsotaan 
erityisjärjestelyt oppilaan omaksi parhaaksi ja näin itsestään selvästi oikeutetuiksi (ks. myös 
Thomas & Loxley 2007, 26). Erityispedagogiikka tieteenalana ja erityisopetus käytännön 
kasvatustyönä ovat kulkeneet Suomessa vahvasti rinnakkain. Yhtäältä käytännön vaatimukset 
ovat olleet määrittämässä erityispedagogisen tutkimuksen linjoja, mutta toisaalta 
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erityispedagogiikka-tieteen tuottama tieto eri aikoina on muovannut erityisopetuksen ja -
kasvatuksen käytäntöjä. (Vehmas 2005a, 85; Moberg & Vehmas 2009.) Käsitykset 
vammaisuuden olemuksesta ja syystä, sekä siitä, mitä nämä merkitsevät ihmisen oppimisen, 
kasvun ja kehityksen kannalta ovat väistämättä läsnä käytännön koulujärjestelyiden 
rakentumisessa (Vehmas 2005b, 127). 
Lääketieteellinen, yksilökeskeinen lähestymistapa vammaisuuteen ja/tai erityisyyteen 
heijastuu erityisopetuksen käytäntöihin esimerkiksi voimakkaana pyrkimyksenä luokitella ja 
diagnosoida oppilaat mahdollisimman tarkasti, jotta heihin voidaan tämän jälkeen kohdistaa 
diagnoosia vastaavia kuntouttavia toimenpiteitä (Teittinen 2008; Vehmas 2005a, 86). 
Diagnosointi ja kategorisoiminen toimivat siis erityisopetuksen järjestämisen perustana ja ne 
perustelevat oppilaiden eriyttämistä omiin ryhmiinsä – sellaisiin, missä kunkin omiin 
”erityisiin tarpeisiin” pystytään vastaamaan tarkoituksenmukaisimmalla tavalla (Thomas & 
Loxley 2007; Saloviita 2006; Reid & Valle 2004). Usein erityisopetusjärjestelyt tulevatkin 
oikeutetuiksi viittaamalla oppilaan omaan parhaaseen. 
Tanja Vehkakoski (2006) kirjoittaa diagnosoimiseen ja nimeämiseen liittyvästä 
problematiikasta neurotieteellisiä diagnooseja kriittisesti tarkastelevassa artikkelissaan. Hän 
valaisee sitä, miten diagnostinen ja patologisoiva puheenparsi on otettu käyttöön laajasti 
yhteiskunnassa – niin arkipuheessa, ammattikirjallisuudessa kuin koulujen käytännöissäkin – 
selittämään ongelmalliseksi koettua käyttäytymistä. (Vehkakoski 2006, 236; ks. myös Davies 
2015, 204.) Diagnooseihin viittaamisesta on siis tullut ”luonnollinen” ja jokseenkin 
kyseenalaistamaton tapa puhua ihmisten välisistä oppimiseen, kasvamiseen ja käyttäytymiseen 
liittyvistä eroista. Pelkkä diagnostisten kategorioiden olemassaolo ja ”tuttuus” (Kuten ADHD 
tai Asperger) voivat näin vaikuttaa opettajan tapaan tarkkailla ja tulkita lapsia ilman, että 
varsinaista lääketieteellistä diagnoosia olisi tehty. 
Yksi diagnostisen lähestymistavan ongelmista on siihen liittyvä essentialismi. Käytännössä 
tämä tarkoittaa sitä, että jos diagnoosiin suhtaudutaan itsestään selvänä käytöstä selittävänä 
tekijänä, tulee lääketieteellisestä diagnoosista helposti lasta tai nuorta olemuksellisesti 
määrittävä. (Vehkakoski 2006, 249.) Tämä tarkoittaa sitä, että lapsen käyttäytymistä tulkitaan 
ja selitetään lähtökohtaisesti diagnoosin kautta, eikä muille mahdollisille tulkinnoille jää tilaa. 
(ks. esim. Honkasilta 2016). Jos vamma tai muu erityisyys muodostuu ainoaksi ihmistä 
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määrittäväksi tekijäksi, muut kategoriat, joiden varaan identiteettiä rakennetaan – kuten 
sukupuoli tai persoonallisuus – tulevat sivuutetuiksi (Shakespeare 2006, 71- 72). Kun lapsi 
kohdataan ensisijaisesti nimetyn poikkeavuuden kantajana, alkaa tämä käsitys itsestä 
poikkeavana myös sisäistyä lapsen omaksi tulkinnaksi. Näin diagnoosit ja nimeämiset myös 
vaikuttavat erityiseksi nimettyjen itseymmärrykseen ja tuottavat uusia identiteettejä. (Mäkelä 
& Vehmas 2009, 50; Vehkakoski 2006, 248–249; Gillman, Heyman, & Swain 2000.) 
Lääketieteellisen tulkintakehyksen sisällä vammaisuuden, erityisyyden tai erityisten tarpeiden 
määrittelyvalta on ennen muuta asiantuntijoilla ja ammattilaisilla, sillä he ovat sisällä siinä 
diskurssissa, jossa diagnostisen tietämisen kohteita tuotetaan (ks. Gillman ym. 2000, 406). 
Diagnostisissa käytännöissä oppilaat ovat lähinnä tiedon ja tietämisen passiivisina kohteina, 
jolloin asianosaisten itsensä kokemus ja tieto tulevat sivuutetuiksi, eikä heillä ole 
itsemääräämisoikeutta suhteessa oman tilansa määrittelyyn (mt. 391–392; Smith 2009, 16.) 
Juho Honkasilta tuo tuoreessa väitöskirjatutkimuksessaan esille, kuinka ADHD-diagnoosia ja 
sen vaikutusta lasten ja nuorten elämässä merkityksellistetään pääsääntöisesti aikuisten – 
opettajien ja vanhempien – toimesta. ADHD-nimettyjen nuorten omat tulkinnat siitä, 
minkälaista diagnoosin kanssa eläminen on ja mitä se merkitsee, tulevat heikosti kuulluiksi. 
(Honkasilta 2016, 16.) Näin asiantuntijuuteen kietoutuva tiedollinen valta-asetelma tuottaa 
rajattuja olemisen mahdollisuuksia paikantaessaan opiskelijan esimerkiksi ADHD:sta kärsivän 
nuoren paikalle. 
On myös huomattava, että nimeäminen ei koskaan ole neutraalia ja arvovapaata. Jonkin 
käyttäytymisen nimeäminen oireyhtymäksi tai kehityshäiriöksi pitää sisällään arvoarvostelman 
ja asettaa sen hierarkkiseen asemaan suhteessa normaaliin ja toivottavaan (Vehkakoski 2006, 
148). Kategorisoimalla oppilaita yleisen, tehostetun ja erityisen tuen piiriin kuuluviksi koulu 
on yhteiskunnallisesti merkittävässä roolissa määrittämässä normaaliuden ja poikkeavuuden 
rajoja. (Ks. Honkasilta 2016, 13; Kivirauma 2015, 27.) Osallistuessaan neuvotteluihin koskien 
sitä, mihin kategoriaan heidän lapsensa tulee sijoittaa, myös vanhemmat ottavat osaa 
erityisyyden ja normaaliuden kategorioiden merkityksellistämiseen. Siitä huolimatta, että 
diagnoosikeskeisestä erityisopetuksen järjestämisestä on pyritty eroon (ks. OPM 2007), ovat 
diagnoosit käytännössä usein edelleen väylä tukipäätöksen saamiseen. Näin ollen monet 
vanhemmat tulevat erityisopetuspäätösprosesseissa jäsentäneeksi uudelleen ymmärrystään 
lapsestaan myös mahdollisen diagnoosin kautta. 
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Erityispedagogisille käytännöille ominainen pyrkimys lähteä ratkomaan oppilaiden kohtaamia 
koulunkäynnin haasteita hakemalla oikeaa diagnoosia ja tähän vastaavia toimintamalleja 
kertoo sen patologisoivasta suhtautumisesta ihmisen moninaisuuteen (Ks. Honkasilta 2016, 
13). Erot käyttäytymisessä ja oppimisessa tulevat yksilökeskeisen mallin sisällä ymmärretyiksi 
ongelmina sen sijaan, että erojen ja erilaisuuksien nähtäisiin kuuluvan erottamattomaksi osaksi 
ihmisyyttä. Koulutusjärjestelmän patologisoiva, erot puutteina käsittävä lähestymistapa on siis 
ristiriidassa inklusiivisen ideologian kanssa, jossa ihmisten välinen diversiteetti nähdään 
positiivisena asiana – ei ongelmana, joka tulisi ratkoa erityisin (ja eriyttävin) menetelmin. 
Diagnoosikeskeinen lähestymistapa paikantaa oppimisen ongelmat yksinomaan yksilön 
ominaisuuksiin, jolloin oppimisympäristön roolia koulunkäynnin haasteiden muodostumisessa 
on vaikea tunnistaa ja tunnustaa. (Honkasilta 2016, 12; Vehkakoski 2006, 239–240; Gillman 
ym. 2000.) Näin ollen koulu ja sen käytännöt eivät asetu kriittisen tarkastelun tai mahdollisen 
muutoksen kohteeksi, vaan interventiot kohdistuvat yksilöön. 
Vammaistutkimuksen ja -aktivismin kentällä diagnooseihin suhtaudutaan usein kriittisesti 
myös niiden leimaavan ja stigmatisoivan luonteen vuoksi. Tom Shakespeare (2006, 71) 
kuitenkin huomauttaa, että diagnoosia voidaan käyttää myös torjumaan leimautumista. 
Esimerkiksi lukihäiriödiagnoosi voi olla ihmiselle keino välttää vielä stigmatisoivampi 
kategoria, kuten tyhmän tai hitaan oppijan kategoria. Oppilaan kokeman vaikeuden 
tunnistaminen lääketieteelliseksi tilaksi voi myös vapauttaa vanhemman ja lapsen 
syyllisyydestä ja antaa legitiimin selityksen lapsen kokemille ongelmille ja tämän normista 
poikkeavalle käytökselle. (Ks. Hjörne & Evaldsson 2015, 633; Ryan & Runswick-Cole 2008.) 
Toisaalta diagnoosi voi paradoksaalisesti vapauttaa myös koulun vastuusta suhteessa oppilaan 
ongelmalliseksi tulkittuun käytökseen. Lapsen tai nuoren ymmärtäminen diagnoosin läpi 
johtaa helposti tulkintaan, jossa hänen käytöksensä on ainoastaan seurausta jostain tietystä 
lääketieteellisestä tilasta. (Honkasilta 2016, 13.) Lääketieteellinen tila puolestaan on pysyvä, 
koulukasvatuksen ja -opetuksen ulottumattomissa oleva asia, jonka hoitamiseen opettajan 
ammattitaito ei riitä. Näin vastuu oppilaan ”hoitamisesta” ja koulukuntoon saattamisesta 
saatetaan paikantaa muualle, kuten erilaisille kuntouttaville tahoille. 
Jos erityisopetus rakennetaan diagnostisen tietämyksen varaan, voi lapsen tulevaisuus ja tuleva 
koulutusura näyttäytyä ennalta määrättynä. Kategorisoinnista tulee näin lapsen potentiaalia ja 
mahdollisuuksia määrittävä tekijä, eikä ainoastaan tie tarkoituksenmukaisten 
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opetusjärjestelyiden toteuttamiseen. (Vehkakoski 2006, 250.) Vanhemmat saattavat hakea 
lapselleen diagnoosia siinä uskossa, että se parantaa hänen koulutuksellisia mahdollisuuksiaan, 
ja yllättyä myöhemmin diagnoosin saamiseen liittyvistä ei-toivotuista sivuvaikutuksista, kuten 
leimaantumisesta, sosiaalisesta ulossulkemisesta tai kaventuneista tulevaisuuden 
mahdollisuuksista (ks. Gillman ym. 2000). Oppilaan nimeäminen johonkin tiettyyn 
diagnostiseen kategoriaan kuuluvaksi suuntaa opettajien odotuksia erityisiksi nimettyjä lapsia 
kohtaan. Pahimmillaan erityisyys on itseään toteuttava ennuste: kun opettajat madaltavat 
vaatimustasoaan, oppilaat oppivat, ettei heistä ole enempään. Tämä voi johtaa siihen, että 
oppilaiden konkreettiset mahdollisuudet oppia samoja asioita kuin heidän ikätoverinsa, ovat 
heikommat. Näin myös jatkokoulutusmahdollisuudet ovat huonommat. (Ks. Niemi, Mietola, 
Helakorpi 2010, 72–73.) 
Erityispedagogiikan vammaiskäsityksen kriittinen tarkastelu tuo esiin sen yksilökeskeisen 
lähestymistavan ongelmallisuuden ja riittämättömyyden (ks. Vehmas 2005b, 130). Jos 
oppilaan kohtaamat koulunkäynnin haasteet palautetaan ainoastaan hänen yksilöllisiin 
ominaisuuksiinsa, on ympäristön osuutta ongelmien muodostumisessa vaikea huomata. 
Tällöin myös toimenpiteet tilanteen parantamiseksi kohdistuvat ainoastaan oppilaaseen. 
Tavoitteeksi tulee yksilön käyttäytymisen muuttaminen tai oppilaan kuntouttaminen siten, että 
hän voisi paremmin vastata ympäristön asettamiin vaatimuksiin. (Saloviita 2006, 329.) Itse 
vaatimusten rationaalisuus tulee harvemmin kyseenalaistetuksi. Myöskään esimerkiksi koulun 
käytäntöihin rakentunut esteellisyys ei asetu muutostoimenpiteiden kohteiksi, eikä koulun 
vakiintuneita toimintatapoja kyseenalaisteta. Kysymystä ei aseteta koskemaan sitä, miksi 
koulu epäonnistuu joidenkin oppilaiden opettamisessa, vaan ongelma paikannetaan yksilöön 
(Ainscow & César 2006, 233). Samalla syrjivät, ulossulkevat tai eriarvoisuutta tuottavat 
käytännöt voivat jäädä kokonaan huomaamatta, tai niiden muuttamista ei nähdä ensisijaisena. 
Vaikka olen edellä esittänyt karkeasti kaksi erilaista diskurssia erityisyydestä, en ajattele, että 
nämä diskurssit olisivat tällaisenaan, tarkkarajaisina ja toisensa poissulkevina missään 
”olemassa” tai että ne deterministisesti määrittäisivät sitä, miten kukakin voi erityisyydestä 
puhua tai sitä ymmärtää? (Ks. esim. Bacchi & Bonham 2014). Koulun ja erityisopetuksen 
käytäntöjä sekä erityisyydelle annettuja merkityksiä tutkinut Reetta Mietola kirjoittaa 
erityisopetuksen diskursiivisten käytäntöjen kerrostuneisuudesta. Yksi Mietolan (2014, 231) 
keskeisistä havainnoista on se, että koulun arkea ja toimintaa jäsentävät samanaikaisesti useat 
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erilaiset puhetavat sekä näiden taustalla vaikuttavat ymmärrykset normaalista, poikkeavasta, 
erityisestä ja tavallisesta. Erityisyyttä määrittävä yksilökeskeinen ja patologisoivaa puhetapa ei 
siis ole vaihtunut missään vaiheessa sosiaalisempaan tulkintaan erityisyydestä, eikä 
segregoidusta opetuksesta olla yksiselitteisesti siirtymässä inklusiiviseen opetukseen (ks. myös 
Vehkakoski 2008). Vaikka muutosta tapahtuu, tapahtuu se hitaasti ja epälineaarisesti. Kuten 
Mietola toteaa, koulun käytännöissä kuuluvat ja näkyvät edelleen erityisyyttä koskevat 
vakiintuneet käsitykset, vaikka puhetapoja olisi muutettu. 
3.3 Vanhemmat	neuvottelemassa	–	kodin	ja	koulun	välisestä	yhteistyöstä	
Kodin ja koulun välinen yhteistyö hyvänä ja toivottavana asiana on muodostunut 
jonkinasteiseksi itsestäänselvyydeksi koulun käytännöissä ja koulutusta ohjaavissa 
dokumenteissa. Yhteistyötä perustellaan lapsen hyvinvoinnin ja kehityksen tukemisen 
lähtökohdista, ja usein yhteistyö oletetaan erityisen välttämättömäksi silloin, kun lapsen tai 
nuoren koulunkäyntiin liittyy haasteita (ks. esim. Honkasilta, Vehkakoski & Vehmas 2014; 
Metso 2004; Alasuutari 2003.) Kodin ja koulun välisestä yhteistyöstä säädetään 
perusopetuslaissa sekä yleis- että erityisopetusta koskevien pykälien yhteydessä. Lain mukaan 
erityisopetuspäätös sekä opetuksen raamit määrittävä henkilökohtainen opetuksen 
järjestämistä koskeva suunnitelma (HOJKS) on laadittava yhteistyössä oppilaan huoltajan 
kanssa. (POL 17a.) Myös erityisopetuksen kehittämistyötä ohjaamaan tuotetussa 
dokumentissa, Erityisopetuksen strategiassa (OPM 2007), mainitaan kodin ja koulun välisen 
yhteistyön merkitys kolmiportaisen tuen mallin jokaisella eri asteella. Vanhempien 
osallistuminen lapsensa koulujärjestelyjä koskevaan päätöksentekoon on virallisissa opetusta 
ohjaavissa dokumenteissa siis asetettu sekä tavoitteeksi (OPM 2007) että ehdoksi (POL) 
erityisopetuspäätöksen tekemiselle. 
Vanhempien ja koulun välisestä yhteistyöstä on kirjoitettu runsaasti erityispedagogiikan 
kentällä. Kirjallisuus on kuitenkin keskittynyt lähinnä parhaiden käytäntöjen kehittämiseen ja 
esittelemiseen sen sijaan, että yhteistyötä ja sen laatua olisi tarkasteltu kriittisesti (ks. Fylling 
& Sandvin 1999). Käsite ”kasvatuskumppanuus” on saanut melko hegemonisen aseman niin 
lapsityön, varhaiskasvatuksen kuin erityispedagogiikankin parissa, sillä sen katsotaan 
perustuvan idealle aidosta dialogista ja vallan mahdollisimman tasaisesta jakautumisesta 
vanhempien ja asiantuntijoiden välillä. Kriittisempi tarkastelu on kuitenkin nostanut esiin 
kumppanuuden käsitteen ongelmallisuutta. (Ks. esim. Houte, Bract, Vanderbroeck, Bouverne-
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De 2013; Alasuutari 2010; Hodge & Runswick-Cole 2008, 638; Metso 2004, 30.) Vanhempien 
ja opettajien kanssakäymisen käsitteellistäminen ”kumppanuudeksi” voi johtaa siihen, että 
usein epäsymmetrisiä valtasuhteita ja niiden merkitystä vanhempien ja asiantuntijoiden 
välisissä neuvotteluissa ei huomioida tai analysoida. 
Vanhemmuuden ja institutionaalisen kasvatuksen suhdetta väitöskirjassaan tarkastellut Maarit 
Alasuutari (2003, 90) toteaa yhteistyön kasvatusammattilaisten ja vanhempien välillä olevan 
laadultaan hyvin monen tasoista ja vaihtelevaa, eikä kumppanuuden ideaali aina toteudu. (Ks. 
myös van Houte ym. 2013; Cottle 2014.) Yhteistyön raamit ovat usein koulun puolelta 
saneltuja siten, että koulu olettaa vanhempien jakavan koulun asettamat tavoitteet ja 
tavoitteiden asettamista suuntavat arvot. Todellinen yhteistyö on kuitenkin hankalaa, jos koulu 
ei tunnista perheiden ja näkökulmien moninaisuutta ja niiden vaikutusta yhteistyön 
onnistumiselle. (Ks. esim. Standing 1999; Murray 2000; Hornby & Lafaele2011.) Kuten kodin 
ja koulun välistä vuorovaikutusta tutkinut Tuija Metso (2004, 54) kirjoittaa, kumppanuuden 
retoriikka korostaa yhteisiä tavoitteita ja vastavuoroisuutta, mutta usein virallisessa 
koulutuspoliittisessa puheessa jää kuitenkin kuvaamatta se, miten näitä tavoitteita asetetaan ja 
kenen toimesta, sekä mitkä ovat tavoitteiden asettamista ohjaavat arvot ja käsitykset. 
Asiantuntijoiden ja vanhempien välistä suhdetta on jonkin verran lähestytty vammaisten lasten 
vanhempien kokemuksia analysoimalla. Näissä tutkimuksissa on viitteitä siitä, etteivät 
vanhemmat ole kokeneet tulleensa kohdatuksi tasavertaisina asiantuntijoina suhteessa 
lapseensa. (ks. esim. Mann ym. 2014; Ryan & Runswick-Cole 2008; Murray 2000.) 
Tilanteissa, joissa vanhempien näkemykset lapsestaan – tämän kohtaamien haasteiden 
alkuperästä ja haasteisiin vastaamisen keinoista – eroavat asiantuntijoiden näkemyksistä, tulee 
vanhemman tieto helposti sivuutetuksi. Vanhemmat ovat myös kuvanneet sitä, miten 
asiantuntijoilla on usein kielteisiä ja stereotyyppisiä käsityksiä vammaisuudesta, mitkä taas 
vaikuttavat negatiivisesti lapsen kanssa toimimiseen (ks. esim. Case 2000; Duncan 2004). 
Näiden negatiivisten käsitysten haastaminen ei tule mahdolliseksi tilanteessa, jossa 
asiantuntijan tieto tulee märitellyksi ainoaksi oikeaksi. 
Alasuutari (2003, 30) näkee tiedollisen valtasuhteen vanhempien ja asiantuntijoiden välillä 
kumpuavan institutionaalisen kasvatuksen modernistisesta tieto- ja todellisuuskäsityksestä. 
Asiantuntijatieto perustuu usein oletukselle lääketieteellisen ja diagnostisen tietämisen 
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objektiivisuudesta ja ensisijaisuudesta (ks. myös Vehkakoski 2006). Asiantuntijatiedon 
luonteeseen kuuluu, että se on ”korkeammalla tasolla” kuin informaali kokemustieto. 
Erityispedagoginen ja lääketieteellinen tieto vammaisuudesta on perinteisesti ollut hyvin 
yksilökeskeistä ja ongelmaorientoitunutta. Näin ollen vanhempien yrittäessä tuoda toisenlaista 
näkökulmaa erityisyyteen – nostamalla esimerkiksi ympäristön merkityksen oleelliseksi lapsen 
kokemien haasteiden muodostumisessa tai yrittämällä tuoda erityisyyteen jotain potentiaalista 
tai positiivista – he eivät välttämättä tule kuulluiksi. (Murray 2000, 693.) Tässä dynamiikassa 
asiantuntijan näkemys ja tulkinta perheen ongelmista asettuu usein tieteellisiin faktoihin 
perustuvaksi, kun taas perheen tai vanhemman ymmärrys saatetaan käsittää puutteelliseksi tai 
toisarvoiseksi, vähemmän oikeaksi. 
Sen lisäksi, että asiantuntijoiden ja vanhempien välisessä kanssakäymisessä määritellään 
vanhemman paikkaa tietäjänä, asettuu myös hänen vanhemmuutensa arvioinnin kohteeksi (ks. 
Goodley & Runswick Cole 2011). Vammaistutkimuksen kentällä on kiinnitetty huomiota 
siihen, miten vammaisten lasten vanhemmille, erityisen usein äideille (ks. esim. Singh 2004), 
asetetaan erilaisia vaatimuksia asiantuntijoiden ja ammattikasvattajien taholta kuin ei-
vammaisten lasten vanhemmille, eikä riittävän hyvän vanhemmuuden diskurssi tunnu 
sulkevan sisäänsä vammaisten lasten vanhempia. Yltääkseen asiantuntijoiden asettamiin hyvän 
vanhemman standardeihin heidän on esitettävä ”normaalimpaa kuin normaali” (ks. Goodley & 
Runswick-Cole 2010a, 278). Harvat ”ei-erityisten” lasten vanhemmat joutuvat tekemään 
samalla tavalla selkoa kasvatusperiaatteistaan ja -käytännöistään eri alojen ammattilaisille, 
kuin erityisiksi nimettyjen lasten vanhemmat. 
Vammaisten lasten vanhempien kohtaamat vaikeudet paikannetaan usein yksilöön; 
vanhempaan, joka väsyy haastavan lapsensa kuormittamana, tai vanhempaan, joka suree 
(Green 2006) lapsensa vammaisuutta. Toisinaan vanhemman vastarinta suhteessa 
asiantuntijoiden tekemiin määrityksiin tai toimintaohjeisiin tulkitaan psykologiseksi 
kieltämiseksi (ks. Lalvani 2014). Tässä diskurssissa vammaisuuden ajatellaan olevan perheen 
tragedia, jota vanhempi ei suostu hyväksymään. Jos vanhemman kokemat haasteet vammaisen 
tai erityisen lapsen kasvattajana paikannetaan yksilöön – useimmiten erityiseksi nimetyn 
lapsen äitiin, ei ympäristön vaikutuksia tunnisteta, eikä niihin lähdetä puuttumaan. (Goodley & 
Runswick-Cole 2010a, 278–280.) 
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Todellisuudessa vanhempaa saattavat kuormittaa niin taloudellinen epävarmuus, jatkuvan 
tarkkailun kohteena oleminen, ympäristön asenteet lasta kohtaan kuin kokemus sivuutetuksi 
tulemisesta lasta koskevassa päätöksenteossakin (ks. esim. Ytterhus, Wendelborg & Lundeby 
2008). Neil Duncan kirjoittaa kodin ja asiantuntijoiden välisiä konfliktitilanteita 
tarkastelevassa artikkelissaan ”erityisen tuen tarpeessa olevan” lapsen vanhempien 
emotionaalisesta kuormittuneisuudesta. Hänen tutkimuksessaan vanhemmat eivät paikantaneet 
kuormittavuutta niinkään lapsen pävittäisistä tarpeista huolehtimiseen. Sen sijaan vaikeita 
vanhemman näkökulmasta olivat tilanteet, joissa he eivät kokeneet tulleensa kuulluiksi 
asiantuntijoiden taholta. Lapsen oikeuksien ajaminen koulutusjärjestelmässä kuvattiin 
kokopäivätyöksi. Vanhemmat esimerkiksi kokivat, että heidän täytyy pystyä jatkuvasti 
todistamaan että heidän lapsellaan on oikeus tarvitsemaansa tukeen. (Duncan 2004, 353.) 
3.4 Aineiston	luentaa	suuntaavat	käsitteet	
3.4.1 Vanhemman	positio	
Sen lisäksi, että diskursiivisissa käytännöissä rakennetaan merkityksiä ja tuotetaan tietoa, 
niissä myös asetetaan ihmisiä erilaisiin paikkoihin suhteessa toisiinsa ja suhteessa 
yhteiskunnallisiin instituutioihin (ks. Mietola 2014, 23). Vanhemman positiolla tarkoitan 
tutkielmassani sitä paikkaa, joka vanhemmalle rakentuu niissä diskursiivisissa käytännöissä, 
joissa lapsen koulutuksesta – tämän ”erityisen tuen tarpeesta” ja siihen vastaamisesta – 
neuvotellaan. Lähestyn vanhempien asettamista ja asettumista erilaisiin paikkoihin 
jälkistrukturalistisen viitekehyksen puitteissa diskursiivisesti rakentuneena tapahtumana. 
Seuraavaksi avaan jälkistrukturalistista subjektikäsitystä, sekä subjektifikaation ja 
subjektiposition käsitteitä. Näiden käsitteiden kautta pääsen tarkastelemaan myös vanhempien 
haastattelupuheessa rakentuvaa toimijuutta. 
Postmodernista ajattelusta ammentavat jälkistrukturalistiset teoretisoinnit purkavat ns. 
humanistisen subjektikäsityksen, jossa yksilö nähdään autonomisena, intentionaalisena ja 
itseriittoisena toimijana, joka säilyttää staattisen koherentin itsensä erilaisissa sosiaalisissa 
tilanteissa. (Ks. Ikävalko & kurki 2015, 224; St Pierre 2000, 500.) Humanistisessa 
ajatteluperinteessä ihmisen identiteetti tai persoonallisuus mielletään suhteellisen pysyväksi 
mielen rakenteeksi, joka määrittää sitä, miten ihminen näkee maailman ja muodostaa siitä 
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tietoa. Jälkistrukturalistinen ajattelu haastaa modernia, kartesiolaisen epistemologian käsitystä 
rationaalisesta autonomisesta subjektista kaiken tiedonmuodostuksen viimekätisenä perustana. 
(Lather 2013, 635; St. Pierre 2000, 494–496; Pulkkinen 1998.) Tämä tarkoittaa katseen 
kääntämistä pois siitä, miten subjektit rakentavat tietoa maailmasta siihen, miten tieto rakentaa 
subjekteja (Hakala & Hynninen 2007, 211). Subjekti ei siis näin ollen ole toiminnan, politiikan 
tekemisen tai merkityksenannon edellytys, vaan samalla kun ihmiset luovat merkityksiä, 
tuottavat tietoa ja muodostavat näkökulmia, he rakentavat myös itseään tietävinä ja toimivina 
subjekteina (Ikävalko 2016; Mazzei 2013; Tabkoukou 2008a; Youdell 2006; Corker & 
Shakespeare 2002, 2; St. Pierre 2000). Näin ymmärrettynä yksilön näkemykset, kokemukset ja 
tieto – ja tätä kautta myös käsitys itsestä – muotoutuvat aina tilanteisesti, suhteessa saatavilla 
oleviin diskursseihin. 
Subjektifikaation käsitteellä tarkoitetaan subjektiksi tulemisen prosessia, joka tapahtuu 
kulttuurisia diskursseja omaksumalla ja sisäistämällä. Kuten Katariina Hakala kuvaa, yksilöt 
”aktiivisesti hyväksyvät ne diskurssit, joiden kautta he ja muut puhuvat/ kirjoittavat maailmaa 
olemassa olevaksi, ikään kuin ne olisivat heidän omiaan” (Hakala 2012, 16). Elizabeth Adams 
St. Pierre (2000, 502) kirjoittaa jälkistrukturalistista teoriaa kokoavassa artikkelissaan 
subjektifikaation prosessista alistumisen ja hallinnan samanaikaisuutena. Diskurssit ovat 
pakottavia siinä merkityksessä, että tullakseen subjektiksi ihmisen on toimittava ja puhuttava 
diskursiivisesti rakentuneiden konventioiden rajaamana. Samalla kun yksilö omaksuu 
diskurssin oikean tiedon ja toimintatavat, avautuu hänelle mahdollisuus itsen hallintaan ja 
tunnistetuksi tulemiseen subjektina. (Ikävalko 2016, 7; Niemi & Kurki 2013; Hakala 2012; 
Davies ym. 2001; Davies & Harre 1990.) 
Historiallisesti ja kulttuurisesti rakentuneet puhetavat ja käytännöt tuottavat subjekteille 
erilaisia paikkoja, joihin heitä asetetaan, tai joihin he asettuvat sosiaalisessa 
vuorovaikutuksessa (Mietola 2014, 23; Hakala 2012, 19). Nämä erilaiset subjektipositiot 
puolestaan sekä mahdollistavat että rajaavat yksilön toimintaa, ajattelua ja tiedonmuodostusta. 
(Ikävalko 2016; Frigerio ym. 2013, 587). Bronwyn Davies ja Rom Harre (2000, 89) kuvaavat 
positioitumista tekona, jonka kautta yksilö ottaa käyttöönsä tietyn diskursiivisen käytännön 
tarjoamat kategorisoinnit ja käsitteet, sekä tekee maailmaa ymmärrettäväksi näitä käsitteitä ja 
kategorioita käyttäen. Käsitän vanhemmille avautuvat positiot diskursiivisiin käytäntöihin 
kietoutuvissa valtasuhteissa tuottuviksi. Tämä tarkoittaa sitä, ettei yksilö voi vapaasti valita, 
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mihin positioon hän missäkin tilanteessa asettuu tai mistä positiosta käsin hänet kuullaan, vaan 
subjektipositioihin pääsyä säännellään sosiaalisesti (Ikävalko 2016; Mietola 2014, 23; 
Helakorpi 2013). Esimerkiksi erityisoppilaaksi nimetyn lapsen vanhemmalle avautuu erilaisia 
positioita ja tietäväksi subjektiksi tulemisen mahdollisuuksia koulussa kuin vaikkapa 
erityislasten vanhempien vertaisryhmässä. 
Vaikka diskurssit ovat pakottavia siinä mielessä, että yksilöt eivät voi irrottautua niistä – tietää 
ja toimia diskurssien ulottumattomissa – eivät ne kuitenkaan pyyhi olemattomiin toimijuuden 
mahdollisuutta. Diskursiivisesti rakentuva subjekti on samanaikaisesti sekä toimija että 
alisteinen niille diskursiivisille käytännöille, joiden sisällä hän rakentuu ja rakentaa tietoaan 
itsestään ja maailmasta. (Mietola 2014, 23; Niemi & Kurki 2013; Davies ym. 2001.) 
Oppimalla toimimaan diskurssin puitteissa ”oikein”, subjektille aukeaa myös mahdollisuus 
”väärin toistamiseen”; diskurssin sääntöjen venyttämiseen ja sen muodostamien totuuksien 
uudelleen muotoutumiseen (Hakala 2016; Brunila & Ikävalko 2012, 288). Subjektipositiot 
eivät myöskään ole diskurssien määräämiä ja lopullisia, vaan niihin asettamisesta ja 
asettumisesta neuvotellaan aktiivisesti (Frigerio ym. 2013; Hjörne 2004b, 4). 
Jälkistrukturalistisen viitekehyksen sisällä toimijuus ei ole autonomisen, atomistisen yksilön 
vapautta toimia ja vaikuttaa ympäristöönsä ja elämäänsä vallasta vapaana ihmisenä, (ks. St. 
Pierre 2000; 501) vaan toimijuus rakentuu diskursiivisissa käytännöissä, niihin kietoutuvissa 
valtasuhteissa, valtasuhteisiin rakentuvina vastarinnan mahdollisuuksina (ks. Ikävalko 2014; 
Brunila & Ikävalko 2012; Youdell 2006, 49). 
Analyysissani asetan tarkastelun kohteeksi vanhempien kerronnassa rakentuvan vastarinnan 
mahdollisuudet; erilaiset kohdat, joissa ne haastavat, horjuttavat ja muokkaavat niitä 
diskursiivisia käytäntöjä, joissa he, sekä toisaalta heidän erityisiksi nimetyt lapsensa, tulevat 
määritellyiksi ja positioiduiksi. Toimijuus rakentuu siis diskursiivisesti, olemassa oleviin 
diskursiivisiin käytäntöihin osallistumalla, niitä tunnistamalla ja tätä kautta myös 
horjuttamalla. (Ikävalko & Brunila 2012; Brunila 2009.) Esimerkkinä vanhemmille 
avautuvasta vastarinnan mahdollisuudesta on diagnostisten kategorioiden käyttöön ottaminen 
tavalla, joka säröttää tai häiritsee niihin liittyvää patologista käsitystä ihmisten välisistä eroista 
(ks. Goodley 2014). Näin tehdessään vanhempi osallistuu lääketieteellisen diskurssin 
tuottamiseen tullen sitä kautta tunnistetuksi tietävänä subjektina, mutta samalla laittaa 
diagnooseihin liittyviä merkityksiä liikkeelle. 
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Vammaisten lasten ei-vammaisilla vanhemmilla on todettu olevan hankala asema 
vammaistutkimuksen kentällä. Usein heidät saatetaan nähdä vammaisten lastensa toimijuutta 
ja itsemääräämistä rajoittavina osallistuessaan asiantuntijoiden ohella vammaisuuden 
määrittelyyn ei-vammaisina ihmisinä. Ryan & Runswik-Cole (2008) kuitenkin huomauttavat, 
että ongelmallisuuden sijaan tulisi nähdä myös vammaisten lasten vanhempien vastarinta 
suhteessa yhteiskunnan vammauttaviin käytäntöihin. Olen tutkielmassani pyrkinyt siihen, että 
en lähde sen enempää romantisoimaan kuin ongelmoimaankaan vanhempien tapaa rakentaa 
ymmärrystään erityisyydestä tai koulutusjärjestelmästä. Tarkoitukseni ei ole arvottaa tai ottaa 
kantaa vanhempien tekemiin valintoihin suhteessa lastensa koulunkäynnin järjestämiseen. 
Tämän lisäksi olen halunnut välttää vanhempien asettamista yksiselitteisesti mihinkään 
tiettyyn ”leiriin”: en halua representoida vanhempia joko yksilökeskeisen vammaiskäsityksen 
tai sosiaalisen tulkinnankaan edustajiksi. Sen sijaan ajattelen, että vanhemmat ottavat osaa ja 
rakentavat merkityksiä ja tulkintoja lapsestaan, tämän ”erityisyydestä”, koulusta ja omasta 
vanhemmuudestaan näissä eri diskursseissa ja niiden rajapinnoilla liikkuen. 
3.4.2 Erityisyys,	erityisoppilas	ja	erityisen	tuen	tarve	
Käsitteellisellä tasolla erityisopetuksen piirissä on tapahtunut merkittäviä muutoksia 1800-
luvulta tähän päivään. ”Vajaamielisten hoidosta” on siirrytty historiallisten siirtymien kautta 
kohti ”erityisten tarpeiden” kohtaamista. Erityisen tuen tarve -käsite on tullut 
erityispedagogiseen sanastoon korvaamaan leimaavammaksi koetut, erilaisiin 
vammamäärityksiin viittaavat termit, ja toisinaan sitä käytetään rinnakkain erityisoppilaan 
käsitteen kanssa. Muutokseen on myötävaikuttanut yleisempi poliittinen ja ideologinen 
siirtymä yksilökeskeisestä, lääketieteelliseen tietoon perustuvasta määrittelystä kohti 
sosiaalisempaa tulkintaa vammaisuudesta. (Niemi 2015, 16.) Puhetavan muuttuminen ei yksin 
kuitenkaan poista ihmisten välisiin eroihin liittyviä (usein negatiivisia) taustaoletuksia tai 
asenteita. ”Erityisen tuen tarpeessa oleva” oppilas merkityksellistyy koulun käytännöissä usein 
yhä poikkeavaksi ja/tai jollain tapaa puutteelliseksi yksilöksi. Jonkin tarpeen nimeäminen 
”erityiseksi” erotuksena ”normaaleista” tarpeista on jo itsessään normatiivinen teko, jolla 
otetaan kantaa siihen, miten koulussa tulisi oppia ja mikä on tavoiteltavaa. (Goodley & 
Runswick-Cole 2015, 242; Mietola 2014; Vehmas 2010, 91–92; Powell 2006, 579.) Kategoria 
”erityisen tuen tarpeessa oleva” toimii siis yhä erontekona, joka erottaa toisistaan normaalin 
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oppilaan, jolla on toivottavia piirteitä, epänormaalista oppilaasta, jolla on ei-toivottavia 
piirteitä. 
Hankalaksi erityisen tuen tarpeen -käsitteen tekee muun muassa se, että se on jäänyt ilman 
kunnollista sisällöllistä määrittelyä. Tästä huolimatta käsitettä käytetään erityispedagogisissa 
teksteissä ja käytännöissä ikään kuin sillä olisi jokin jaettu, vakiintunut merkityssisältö. 
(Wilson 2002.) Käytännössä erityisen tuen tarpeella voidaan viitata moninaiseen kirjoon 
erilaisia diagnostisia kategorioita, kuten oppimisvaikeuksiin tai vammoihin (Niemi 2015). 
Tämä ei kuitenkaan ole todellisuudessa mikään määritelmä vaan kehä, jossa ”erityinen tuki” 
tulee perustelluksi ”erityisen tuen tarpeella”. Itse ”erityisen” sisältö jää siis näin tyystin 
määrittelemättä. Voi siis sanoa, että ”erityisen tuen tarpeessa oleva” on muodostunut 
kategoriaksi, jolla on itsestään selvä asema koulun käytännöissä ilman, että toimijoilla olisi 
ääneen lausuttua yhteistä käsitystä siitä, minkälaisiin oletuksiin kategorian muodostuminen 
perustuu. 
Jälkistrukturalistisesta ajattelusta ammentaen olen kiinnostunut siitä, miten erilaiset kategoriat 
toimivat ja mitä ne tuottavat. Esimerkisi Roger Slee ja Julie Allan huomauttavat, että erityisen 
tuen tarpeen kategoria on tuotettu keinoksi kiertää se tosiasia, ettei koulu pysty opettamaan ja 
tukemaan kaikkia oppilaita (Slee & Allan 2001, 173). Kun lapsen nimeäminen 
erityisoppilaaksi tai erityistä tukea tarvitsevaksi on ensisijainen tapa vastata koulunkäynnin 
ongelmiin, ei koulun käytäntöjä – jotka itsessään saattavat tuottaa tätä vaikeutta – tarvitse 
tarkastella kriittisesti. 
Erityisyyden sekä erityisen tuen tarpeen kategoriat ovat vahvasti läsnä vanhempien ja koulun 
sekä muiden asiantuntijoiden välisissä neuvotteluissa tuottamassa ymmärrystä niin 
toimenpiteiden kohteena olevasta lapsesta kuin koulujen käytännöistäkin. Olen pyrkinyt 
tutkielmassani analysoimaan sitä, miten nämä kategoriat toimivat vanhempien kerronnassa 
erityisopetusneuvotteluista: minkäkälaisena erityisopetus vanhemmalle näyttäytyy, ja miten 




Tässä tutkielmassa fokusoin vanhempien kokemuksiin erityisopetuspäätöksen tekemisen 
prosesseista. Olen kiinnostunut siitä, miten vanhemmat kertovat kokemuksistaan ja miten näitä 
kerrottuja kokemuksia voisi ymmärtää suhteessa laajempaan yhteiskunnalliseen keskusteluun 
erityisopetuksen käytännöistä, sen oikeutuksesta ja tarpeesta. 
Lähden tutkielmassani kysymään, miten vanhemmat jäsentävät omaa paikkaansa kodin ja 
koulun välisissä neuvotteluissa. Tämän lisäksi tarkastelen sitä, minkälaisena erityisopetus ja 
sen käytännöt näyttäytyvät vanhemman positiosta käsin: minkälaisia mahdollisuuksia 
vanhemmalle aukeaa ymmärtää esimerkiksi erityisopetusjärjestelmää, sen käytäntöjä, 
”erityisyyttä” ja normaaliutta, ja minkälaisena erityisopetusjärjestelmä näyttäytyy 
vanhemmille heille tarjolla olevasta positiosta käsin. Kysyn: 
1. Miten erityisoppilaiksi nimettyjen lasten vanhemmat jäsentävät paikkaansa 
kodin ja koulun välisissä neuvottelutilanteissa? 
2. Miten vanhemmille tarjoutuvasta paikasta käsin on mahdollista jäsentää 
erityisopetusta ja erityisyyttä? 
 5 TUTKIMUKSEN	TOTEUTTAMINEN	
5.1 Haastattelu	menetelmänä	ja	aineistona	
Feministiselle haastattelututkimukselle on ollut luonteenomaista pyrkimys marginalisoitujen 
ryhmien voimaannuttamiseen ja äänen antamiseen heille, jotka ovat perinteisesti jääneet 
tieteellisen tiedontuotannon ulkopuolelle. ”Äänen antamisen” tarkoituksena on ollut tuoda 
esiin naisten ja muiden sorrettujen ryhmien kokemuksia – niitä kokemuksia, jotka ovat usein 
länsimaisissa yhteiskunnissa jääneet huomioimatta valkoisten miesten dominoidessa 
yhteiskunnallista keskustelua (ks. De Vault & Gross 2012; Oinas 2004). Marginalisoitujen 
ryhmien kokemusten esille nostamista on motivoinut feministisen tutkimuksen sitoutuminen 
sosiaalisen oikeudenmukaisuuden edistämiseen. Haastattelun valitseminen aineiston 
tuottamisen menetelmäksi kumpusi myös omalla kohdallani toiveesta päästää erityisiksi 
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nimettyjen lasten vanhemmat ääneen kertomalla kokemuksistaan ja siitä huomiosta, että nämä 
kokemukset ovat olleet niukasti esillä erityisopetuksesta tai kodin ja koulun välisestä 
yhteistyöstä puhuttaessa (ks. Metso 2004). Feminististen jälkistrukturalististen tekstien kanssa 
keskustelu kuitenkin haastoi minut pohtimaan kriittisesti niin toivettani äänen antamisesta kuin 
vanhempien kokemusten raportoimisesta tutkimustuloksina (ks. esim. Jackson & Mazzei 
2013, Mazzei 2013; De Vault & Gross 2012). 
Jälkistrukturalistisesti orientoituneen feministisen haastattelututkimuksen kentällä 
ongelmalliseksi on nähty sekä oletukset siitä, että tutkija voisi tekstissään neutraalisti 
representoida tutkittavan ”ääntä”, että toive päästä haastattelemalla tarkastelemaan autenttisia 
kokemuksia, joiden pohjalta tietoa voisi muodostaa. (De Vault & Gross 2012; Davies & 
Davies 2007.) Kuten Lisa Mazzei (2013) huomauttaa, tutkimusraporttiin kirjautuva ”ääni” ei 
koskaan ole yksin haastateltavan subjektin ääni, vaan se rakentuu haastattelupuheen, tutkijan 
taustaoletusten, hänen lukemiensa teorioiden ja niiden pohjalta muodostetun tiedon 
yhteenkietoutumana. Haastattelupuhe itsessään on yhteiskunnallisten diskurssien 
mahdollistamaa ja rajaamaa, ja osallistuessaan haastatteluun haastateltava sekä tuottaa 
uudelleen että haastaa näitä diskursseja (Whitburn 2016, 122). Tutkimukseni kontekstissa tämä 
tarkoittaa esimerkiksi sitä, että vanhempien kerrontaan kietoutuu niin yhteiskunnallinen 
keskustelu koulutuksesta ja sen merkityksestä kuin erilaiset käsitykset vammaisuudesta ja 
erityisyydestäkin. Tämän lisäksi kerrottua rakentavat ja raamittavat kulttuuriset normit 
(hyvästä) vanhemmuudesta. En siis ajattele haastatteluaineiston heijastelevan haastateltavien 
autenttisia kokemuksia asioiden kulusta, eikä tutkimuksen tehtävä näin ollen voi olla 
haastateltavan kokemuksien esitteleminen tietona siitä, miten ”asiat ovat” (ks. Mietola 2007; 
Oinas 2004, 221). Sen sijaan ajattelen haastattelupuheen eräänlaiseksi kertomukseksi, joka 
rakentuu haastateltavan kokemusten sekä niistä tehtyjen tulkintojen, haastattelutilanteen ja 
haastattelijan siihen tuomien merkityksenantojen vuorovaikutuksessa. 
Jo ensimmäisen haastattelun tehtyäni jouduin kohtaamaan sen tosiasian, että haastattelu on 
tilanteena hyvin toisenlainen kuin ne informaalit kohtaamiset, joita minulla on aikaisemmin 
ollut erityisoppilaiksi nimettyjen lasten vanhempien kanssa. Asetelmaan, jossa toinen asettuu 
haastattelemaan ja toinen vastaamaan, on sisäänrakennettuna jonkinlainen valtasuhde 
keskustelijoiden välille (Kokkonen & Pyykkönen 2015, 95). Yksi feministisen tutkimuksen 
annista haastattelututkimukselle onkin ollut haastatteluihin kietoutuvan valtasuhteen 
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tunnistaminen. Haastattelija määrää jossain määrin keskustelun suunnan esittämällä 
kysymyksiä, mutta toisaalta haastateltava voi myös asettua vastustamaan tutkijan luomia 
tulkintoja ja merkityksiä sekä kieltäytyä vastaamasta. (Ks. Mietola 2007, 164; Oinas 2004, 
223.) Kuten Lotta Kokkonen ja Miikka Pyykkönen kirjoittavat, myös haastateltavalla voi olla 
toivomuksia ja odotuksia haastattelun suhteen. Hän saattaa odottaa mahdollisuutta tulla 
kuulluksi ja nähdyksi, tai hän voi toivoa voivansa vaikuttaa tutkimuksen kohteena olevaan 
todellisuuteen. (Kokkonen & Pyykkönen 2015, 96.) Oman tutkimukseni kohdalla jäinkin 
pohtimaan haastateltavikseni valikoituneiden henkilöiden vaikutusta tutkimukselleni. Saattaa 
olla, että haastattelukutsuuni tarttuivat vanhemmat, jotka toivoivat tulevansa kuulluksi asiassa, 
mistä ei liiemmin julkisuudessa puhuta: koulunkäyntiin liittyvien neuvotteluiden 
kuormittavuudesta. Muutamat haastateltavani kertoivatkin eksplisiittisesti, että olivat kokeneet 
mahdollisuuden kertoa jollain tapaa terapeuttiseksi. 
Kerroin jokaisen haastattelun aluksi lyhyesti itsestäni ja omasta taustastani erityisoppilaaksi 
nimetyn lapsen vanhempana. Näen tämän tutkimuseettisenä valintana. Neuvotteluprosesseja 
läpikäyneenä vanhempana olen tietoinen siitä, että erityisiksi nimettyjen lasten vanhemmat 
joutuvat lapsen koulutuspolun aikana osallistumaan lukemattomiin erilaisiin haastatteluihin 
verrattaviin tilanteisiin, joissa heitä pyydetään tekemään selkoa lapsensa piirteistä, haasteista 
ja toiveista koulunkäynnin suhteen. Aina nämä tilanteet eivät ole pelkästään miellyttäviä. 
Kertomalla auki oman positioni vanhempana toivon, että sain luotua keskusteluun tilan, jossa 
olisi mahdollisimman vähän arviointia tai arvottamista. Tavoitteenani oli rakentaa tilanteesta 
sellainen, missä haastateltavan vanhemmuus ja asiantuntijuus suhteessa omaan lapseensa eivät 
tulisi kyseenalaistetuksi. (Ks. myös Mietola 2007, 160.) Samalla olen kuitenkin tietoinen siitä, 
ettei minulla erityisoppilaaksi nimetyn lapsen vanhempana ole mitään oikotietä 
luottamuksellisen haastattelusuhteen rakentamiseen, saati ”totuudenmukaisempien” 
tulkintojen tekemiseen tuottamastani aineistosta. 
Kokemuksen käsitteen ongelmallisuuden ohella feministisessä haastattelututkimuksessa on 
myös pyritty eroon objektiivisuuden illuusiosta. Tämä tarkoittaa ennen muuta sen 
huomioimista, että ihmiset – niin haastateltavat kuin haastattelijakin – tulevat 
haastattelutilanteeseen omien elämänhistorioidensa, aatteidensa, poliittisten näkökulmiensa ja 
elämänkatsomuksiensa kanssa, eikä ”vinouttavista tekijöistä” vapaa haastattelu ole 
mahdollinen. (De Vault & Gross 2012; Davies 2004.) Oleellista onkin se, että tutkija tunnistaa 
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omat taustaoletuksensa ja lähtökohtansa ja voi punnita sekä pohtia niiden vaikutusta 
haastatteluissa rakentuneeseen puheeseen. Omalla kohdallani neutraaliksi kyselijäksi 
asettuminen tuntui erityisen keinotekoiselta, sillä erityisoppilaaksi nimetyn lapsen 
vanhempana ja prosessia läpikäyvänä äitinä olen mitä suurimmassa määrin sisällä 
tutkimassani ilmiössä. 
Läheinen suhde tutkittavaan ilmiöön on vaikuttanut esimerkiksi siihen, miten olen rakentanut 
haastattelurunkoni. Käydessäni systemaattisesti läpi kokemuksiani oman lapseni 
koulunkäyntiin liittyvistä neuvotteluista 2  pysähdyin miettimään, mitä kysymyksiä kysyisin 
itseltäni ja mitkä kohdat olen kokenut merkityksellisiksi. Samalla kuitenkin olen hyvin 
tietoinen siitä, että jokainen tapaus on ainutkertainen ja kukin haastattelu rakentuu 
omanlaisekseen haastattelutilanteessa. Näistä lähtökohdista käsin rakensin melko löyhän 
haastattelurungon, johon kokosin muutamia teemoja, joista lähteä keskustelemaan. 
Haastattelut soljuivat lopulta hyvin pitkälle omalla painollaan, eikä spesifeille 
haastattelukysymyksillä juuri ollut tarvetta. Jokaisen haastattelemani vanhemman kohdalla 
haastattelun kulku muotoutui omanlaisekseen, enkä kokenut luontevaksi viedä kaavamaisesti 
läpi samaa kysymyspatteristoa haastattelusta toiseen. Näin ajattelin antavani haastateltavalle 
mahdollisuuden kertoa niistä asioista, jotka hän koki merkityksellisiksi. (Ks myös Whitburn 
2016, 121; Mietola 2007.) Haastatteluiden kulkuun vaikutti tietysti myös se, että ensimmäisen 
ja viimeisen haastattelun välillä oli kulunut puoli vuotta aikaa, jolloin olin ehtinyt työstää koko 
tutkielmaa ja sen kysymyksenasettelua pidemmälle. Kuuntelin myös ensimmäisiä haastatteluja 
ennen seuraavien tekemistä ja muodostin näin uusia kysymyksiä seuraavaa haastattelukertaa 
varten. 
5.2 Diskursiivinen	luenta	ja	mitä	sillä	tavoittelen	
Diskurssintutkimuksen kenttä on laaja ja sen sisällä tehdään monenlaista tutkimusta riippuen 
tutkijan tietoteoreettisista taustaoletuksista ja esimerkiksi siitä, miten diskurssin käsite 
ymmärretään ja miten sitä käytetään. Yhteistä diskurssianalyyttiselle tutkimukselle on ajatus 
kielestä todellisuutta tuottavana, ei ainoastaan sitä heijastelevana tai kuvaavana. (Jokinen 
2004, 191). Näin ymmärrettynä käsitteet eivät viittaa mihinkään itsensä ulkopuoliseen 
																																								 																				
2 Kokosin yhteen ja luin läpi kaikki lastani koskevat lausunnot, dokumentit sekä kirjoittamani 
päiväkirjamerkinnät. Näiden pohjalta kirjoitin itselleni narratiivin omista kokemuksistani. 
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todellisuuteen, vaan ne saavat merkityksensä ainoastaan suhteessa toisiin käsitteisiin 
muodostaen näin loputtoman merkitysten ketjun. (Ks. esim. St. Pierre, 2000, 480–482; 
Pulkkinen 1998, 47.) Tätä ajatusta seuraillen emme voi hypätä kielen ulkopuolelle ja tuottaa 
siitä ”puhdasta” maailmaa koskevaa tietoa. Ottaessaan jonkin asian tietämisen kohteeksi 
ihminen väistämättä merkityksellistää sen kielessä, toisiin käsitteisiin viitaten (Jokinen 2004). 
Toisinaan diskurssintutkimus ymmärretään lähinnä kielenkäytön tutkimiseksi, jolloin 
pitäydytään kielen ”sisällä”, sen sisäistä logiikkaa analysoiden. Tällöin huomio voi kiinnittyä 
mm. teksteissä ja puheessa rakentuviin merkityksiin ja merkityssysteemeihin. Hieman 
toisenlainen diskurssintutkimuksellinen painotus tarkastelee diskursseja käytäntöinä, joilla on 
hyvinkin materiaalisia seurauksia – jotka tuottavat toimintaa ja olemista. (Ks. Bacchi & 
Bonham 2014; St. Pierre 2000, Brunila 2009, 39.) 
Carol Bacchin ja Jennifer Bonhamin (2014) foucaultlaista luentaa myötäillen ymmärrän 
diskurssin käytäntönä sekä tiedon järjestelmänä, jossa määritellään sitä, mitä jostain tietystä 
asiasta voidaan jonain tiettynä historiallisena ajankohtana ja tietyissä yhteiskunnallisissa 
olosuhteissa sanoa. Toisin sanoen diskursiiviset käytännöt luovat tietoa ja totuuksia, sekä 
tuottavat jälleen näiden varaan rakentuneita käytäntöjä. (Ikävalko 2016; St. Pierre 2000.) 
Esimerkiksi erityisoppilaaksi kategorisointi on mahdollista tietynlaisen todellisuuskäsityksen 
(esim. lääketieteelliset diagnoosit ja pedagoginen tieto) sisällä. Tällä kategorisoinnilla 
puolestaan on hyvinkin materiaalisia seurauksia, kuten oppilaiden sijoittaminen erilaisiin 
oppimisympäristöihin, toisinaan omasta ikäluokasta segregoituun pienryhmään tai 
erityiskouluun. Nämä käytännöt taas puolestaan rakentavat jälleen osaltaan käsitystämme 
erityisyydestä. (Ks. Reid & Valle 2004.) Näin ymmärrettynä diskursiivinen lähestymistapa ei 
rajoitu ainoastaan kielen ja kulttuuristen representaatioiden tutkimiseen, vaan pyrkii myös 
tekemään näkyväksi niitä hyvinkin konkreettisia seurauksia, mitä erilaisilla diskursiivisilla 
käytännöillä voi olla sekä yhteiskunnallisesti että yksilötasolla. 
Yhteiskunnassa vallalla oleville diskursseille on tyypillistä niiden ”luonnollisuus”. Diskurssit 
saattavat siis muodostua niin itsestään selviksi, että niitä ei enää tunnisteta. Tästä seuraa se, 
että yhteiskunnallinen todellisuus, joka näiden diskurssien varaan on rakentunut, näyttäytyy 
ainoana mahdollisena (ks. Brunila & Ikävalko 2012; Youdell 2006, 35). Diskurssit siis rajaavat 
sitä, mitä voimme ajatella, kuvitella, sanoa ja olla. Tärkeää on kuitenkin huomata, että 
diskurssit eivät määrää toimijoita, vaan osallistuessaan niiden ylläpitämiseen ja tuottamiseen 
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ihmiset myös aina muuttavat diskursseja niiden rajoja venyttäen. Yhteiskunnalliseen 
muutokseen tähtäävä diskurssintutukimus onkin ottanut tavoitteekseen vallitsevan järjestyksen 
kontingentin luonteen osoittamisen. (Ks. esim. St. Pierre 2000.) Tarkastelemalla sitä, miten 
erilaisista asioista muodostuu totuuksia, voidaan osoittaa erilaisten totuuksien rakentuneisuus 
ja niiden jatkuva liikkeelläolo sekä uudelleen muotoutuminen. 
Tämän tutkielman lähtökohtana toimivat vanhempien kokemukset erityisopetusneuvotteluista. 
Kuten edellisessä luvussa kuvasin, en ajattele mahdolliseksi kuvata vanhempien autenttisia 
kokemuksia, vaan analyysin kohteena ovat vanhempien minulle haastattelutilanteessa 
tuottamat kuvaukset. Tämän huomion ei kuitenkaan tarvitse tarkoittaa kokemuksen käsitteestä 
luopumista, tai sitä, ettei ihmisten haastatteluilla ja heidän kertomillaan kokemuksilla olisi 
tutkimuksellista arvoa. (Ks. Whitburn 2016). Jälkistrukturalistisista teorioista ammentaen 
tarkastelen tutkimuksessani kokemusta diskursiivisesti rakentuneena. Tämä tarkoittaa sen 
tiedostamista, että haastateltavat rakentavat sekä ymmärrystään eletystä elämästä että 
tarinaansa siitä, tiettyjen diskurssien rajaamina ja mahdollistamina (Davies 2004; Tamboukou 
2008a). Toisin sanoen heillä on käytössään tietyt käsitteet ja kategoriat, joilla tehdä maailmaa 
ymmärrettäväksi (Tamboukou 2008; Davies & Harre 2000, 89). 
Kun kokemus ymmärretään diskursiivisesti rakentuneena, huomio analyysissa kiinnittyy 
siihen, miten juuri nämä kerrotut kokemukset tulevat mahdollisiksi. Minkälaisten 
diskursiivisten käytäntöjen sisällä, niitä uudelleen tuottaen ja haastaen, vanhemmat tarinaansa 
kertovat? Analyysin tavoitteena on siis haastattelupuhetta lukemalla tehdä vanhempien 
kokemuksia ymmärretyksi suhteessa niihin diskursseihin ja yhteiskunnallisiin olosuhteisiin, 
joissa se on kerrottu. (De Vault & Gross 2012; Davies & Davies 2007.) Keskeinen ajatus tässä 
on, että ihmiset eivät luo tarinoitaan tai rakenna merkityksiä irrallaan heitä ympäröivästä 
sosiaalisesta todellisuudesta. 
Naisten omaelämäkertoja genealogisella otteella analysoinut Maria Tamboukou käsitteellistää 
naisten kerronnan Foucault’hon viitaten itsen teknologiaksi. (Tamboukou 2008a, 104.) 
Tamboukou lukee omaelämäkerrallisia tekstejä subjektin muodostumisen näkökulmasta 
kysyen, minkälaisten diskurssien ja niihin kietoutuvien valtasuhteiden puitteissa naiset 
kokemuksistaan kertovat. Kerronta on näin ajatellen aktiivista toimintaa, jossa mahdollistuu 
uudenlainen itsen määrittely. (Tamboukou 2008b, 283.) Samaan tapaan ajattelen, että 
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kertoessaan kokemuksistaan vanhemmat rakentavat puheessaan paitsi kuvausta tapahtumista – 
tiettyjen heille saavutettavissa olevien diskurssien mahdollistamina – rakentavat he myös 
itseään ja tulevat näin subjekteiksi. Näin ollen kokemusten ottaminen diskursiivisen luennan 
kohteeksi tarkoittaa tutkielmassani sen tarkastelua, minkälaisia subjektiksi tulemisen 
mahdollisuuksia vanhempien puheessa rakentuu. Kokemuksista kertominen on siis myös itsen 
kertomista. 
Diskursiivinen lukutapa mahdollistaa myös valtasuhteiden ja näihin kietoutuvan vastarinnan 
tarkastelun. Ymmärrän vallan Foucaultlaisittain suhdekäsitteenä: valta ei ole kenenkän yksilön 
tai yhteisön omistettavissa, eikä sen jakautumista voi mitata. Valta toimii kaikkialla ihmisten ja 
yhteiskunnallisten instituutioiden välisissä suhteissa. (Ks. Brunila & Ikävalko 2012.) Valta ei 
ole ainoastaan alistavaa tai pakottavaa, vaan se tuottaa subjekteja ja subjekteille erilaisia 
mahdollisuuksia toimia (Youdell 2006, 34; Pulkkinen 1998, 99). Esimerkiksi vanhemmalle 
rakentuvista positioista neuvotellaan valtasuhteissa. Ymmärrän tämän niin, että 
neuvottelutilanteissa ovat läsnä erilaiset diskurssit (tieto, jonka puitteissa totuuksia tuotetaan), 
joiden puitteissa vanhemmat ja asiantuntijat paikantuvat erilaisiin asemiin tiedon tuottajina 
(ks. myös Jokinen 2004, 203). Näistä paikoista käydään jatkuvaa neuvottelua, eivätkä ne ole 
pysyviä ja muuttumattomia. Näin valtasuhteiden tarkastelu ei sulje pois toimijuuden 
mahdollisuutta, vaan diskursiivinen luenta tekee mahdolliseksi tutkia vallan ja toimijuuden 
yhteenkietoutumista (ks.Brunila & Ikävalko 2012). 
5.3 Aineiston	esittely	ja	analyysiprosessin	eteneminen	
Haastattelin yhteensä kuutta vanhempaa. Tämän lisäksi sain sähköpostitse kaksi kertomusta 
erityisoppilaaksi nimeämisen prosesseista vanhemmilta, jotka halusivat osallistua, mutta eivät 
pystyneet tulemaan haastateltaviksi. Haastateltavat valikoituivat melko sattumanvaraisesti eri 
puolilta Suomea. Aluksi jaoin laatimani haastattelukutsun (ks. Liite 1) muutamalle tuttavalleni, 
ja he veivät kutsua eteenpäin ihmisille, joiden arvelivat olevan kiinnostuneita osallistumaan. 
Tätä kautta sain yhteyden kahteen haastateltavaan. Loput haastateltavat ottivat minuun 
yhteyttä sen jälkeen, kun olin laittanut haastattelukutsun julkisesti jakoon Facebookissa. 
Yhteydenottoja tuli runsaasti, enkä pystynyt lähtemään kaukaisimpiin sijainteihin 
toteuttamaan haastattelua. Tämän lisäksi yksi haastateltava pyysi mahdollisuutta osallistua 
tutkimukseen sähköpostin välityksellä. Niinpä laadin erikseen kirjallisen version 
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haastattelukysymyksistä (ks. liite 3), ja lähetin sen kaikille niille vanhemmille, joita en 
pystynyt haastattelemaan kasvokkain. Kirjalliset vastaukset sain lopulta kahdelta 
vanhemmalta. Vanhempien haastattelut olivat kestoltaan puolestatoista tunnista kahteen ja 
puoleen tuntiin, ja litteroitua haastatteluaineistoa sekä kirjallista materiaalia kertyi yhteensä 
noin 200 sivua. 
Suhteellisen löyhä haastattelurunko ja sen sivuun asettaminen haastattelutilanteissa yhtäältä 
mahdollistivat tilan antamisen haastateltavalle, mutta toisaalta aineistostani rakentui näin 
hyvin heterogeeninen. Osaltaan tämä on vaikeuttanut tutkimuksellisen fokuksen löytämistä ja 
lopullisten tutkimuskysymysten muodostamista. Toisaalta tämä rikas aineisto on pakottanut 
minut pois rakentamasta näennäistä koherenssia ja yhdenmukaisuutta haastattelukerrontaan 
(ks. Jackson & Mazzei 2013, 263; Tamboukou 2003). Näin minun on myös tultava sinuiksi 
sen ajatuksen kanssa, että en voi koskaan tavoittaa ilmiötä kokonaan, enkä voi myöskään 
esittää siitä mitään tyhjentävää tulkintaa. 
Käytännön analyysiprosessi alkoi haastattelutallenteiden kuuntelemisella. Kunkin haastattelun 
jälkeen kuuntelin keskustelun läpi ja kirjoitin siitä itselleni alustavia muistiinpanoja ja 
huomioita. Viimeisen haastattelun jälkeen litteroin koko aineiston sekä anonymisoin sen siten, 
että kaikki henkilöihin ja paikkoihin liittyvät tiedot on häivytetty. Vein litteroidun aineiston 
Atlas.ti-ohjelmaan, jossa aloin käydä tekstimassaa läpi merkitsemällä sieltä esimerkiksi kohtia, 
joissa vanhemmat puhuivat konkreettisista neuvottelutilanteista, sekä kohtia, missä erityisyyttä 
määriteltiin. Olin ajatellut, että Atlas.ti-ohjelmalla saisin jäsenneltyä ja ryhmiteltyä siinä 
vaiheessa hahmottomalta tuntunutta aineistopaljoutta. Pian kuitenkin huomasin, että aineiston 
koodaaminen, eli valitsemieni käsitteiden ”liimaaminen” tiettyihin aineistopätkiin ja näiden 
tarkasteleminen erillään haastattelukokonaisuudesta ei toiminutkaan. Aineisto tuntui 
pirstaloituvan anekdootinomaisiin lausahduksiin, ja tuntui siltä, että pyrkimys ryhmittelyyn ja 
teemoitteluun ennemminkin urautti ajatteluani kuin olisi auttanut minua muodostamaan 
kiinnostavia kysymyksiä rikkaalle aineistolleni. (Ks. myös Salo 2015, 178; Mietola 2014; 
Jackson & Mazzei 2013, 262.) Luovuttuani aineiston käsittelemisestä Atlaksessa, lähestyin 
sitä uudelleen yksinkertaisesti lukemalla läpi ja kirjoittamalla pohdintoja haastattelutekstin 
sekaan. 
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Lukiessani aineistoa huomasin pysähtyväni aina uudestaan kohtiin, jotka jollain tavalla 
häiritsivät minua ja kutsuivat pohtimaan, miten niitä voisi ymmärtää. Esimerkiksi kohdat, 
joissa vanhemmat kuvasivat erilaisia kehittämiään ”taktiikoita” neuvotella lapsilleen 
resursseja, herättivät kysymyksiä vanhemman ja asiantuntijan välisistä valtasuhteista 
neuvottelutilanteissa. Muodostamani kysymykset ohjasivat edelleen lukemistani, ja 
pikkuhiljaa aloin valita aineistosta otteita, joissa ajattelin tiivistyvän jotain yksittäistä 
kokemusta yleisempää. Näitä katkelmia otin irralleen lähempään tarkasteluun. Tämän jälkeen 
ryhdyin kirjoittamaan aineisto-otteita auki itselleni. Yksinkertaisimmillaan aukikirjoittaminen 
oli vanhempien kerronnan peilaamista lukemaani tutkimuskirjallisuuteen ja sen jäsentämistä, 
miten vanhempien kertomia kokemuksia voisi ymmärtää suhteessa aiempaan tutkimukseen ja 
erityisyydestä/vammaisuudesta tuotettuihin teoretisointeihin. Samalla kun valitsin otteita 
aineistosta ja kirjoitin niistä alustavia huomioita, järjestelin niitä teemoittain tai aiheittain eri 
lukuihin. Teemoittelu ja jonkinlainen luokittelu auttoi jäsentämään tekstimassaa. 
Koodaamisesta luovuttuani pyrin kuitenkin pitämään myös teemoittelun mahdollisimman 
avoimena siten, että kokeilin valitsemieni otteiden analysoimista eri teemojen näkökulmasta, 
ja pohdin läpi kirjoitusprosessin, minkälaisia tulkintoja jonkin tietyn teeman alle asettaminen 
ehkä mahdollistaa ja mitä rajaa pois. 
Analyysiprosessin voi kuvata edenneen syklisesti (ks. Coffey & Atkinson1996, 6): luin 
aineistoa vammaisuutta, erityisyyttä, valtaa ja tietoa teoretisoivien tekstien läpi ja lähestyin 
teoriaa taas uudelleen tutkimusaineistosta nousseiden kysymysten kautta. Analyysini oli siis 
käytännössä jatkuvaa kirjoittamista, kirjoittamalla ajattelemista, lukemista, uudelleen 
lukemista ja kirjoittamista. (Ks. myös Jackson & Mazzei 2013; Salo 2007, 240–242.) 
5.4 Kirjoittamiseen	liittyviä	eettisiä	huomioita	ja	ratkaisuja	
Tutkijana otan position, jossa minun on mahdollista tuottaa merkityksiä ja nimetä. Kuten 
Donna Haraway (1998, 582) kirjoittaa, nimeämiseen ja kategorisointiin liittyy aina 
vallankäyttöä. Olen tavoitellut työssäni kirjoittamisen tapaa, joka ei totalisoi eikä pyri 
”ottamaan haltuun” tutkittavaa ilmiötä. Tutkimukseni kontekstissa tämä tarkoittaa esimerkiksi 
siitä huolehtimista, että en vahvistaisi omassa tekstissäni eriarvoisuutta tuottavia kategorioita. 
Tehdäkseni näkyväksi kategorioiden häilyvyyttä ja merkitysten jatkuvaa liikkeelläoloa, puhun 
tekstissäni erityisen tuen tarpeessa oleviksi nimetyistä, tai erityisoppilaiksi nimetyistä silloin, 
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kun viittaan aineistossani esiintyviin lapsiin ja nuoriin, joille on tehty erityisopetuspäätös. 
Tällä käytännöllä haluan osoittaa, miten erilaisia identiteettejä ja olemisen mahdollisuuksia 
aktiivisesti tuotetaan nimeämisen ja luokittelun käytännöissä. (Ks. Niemi 2015, 16.) 
Valitsemallani kielenkäytöllä haluan horjuttaa mielikuvaa ”erityisen tuen tarpeen” ja 
”erityisoppilaan” kategorioiden itsestäänselvyydestä. Asettamalla käsitteen ”erityisen tuen 
tarve” lainausmerkkeihin, haluan tehdä näkyväksi sitä, etten ajattele termin viittaavan 
itsessään mihinkään tiettyyn ominaisuuteen oppilaassa, vaan erityisyys on mahdollinen ja 
ymmärrettävissä ainoastaan suhteessa niihin oppimisen tavoitteisiin, jotka koulu on asettanut. 
(Ks. Goodley & Runswick-Cole 2015; . Vehmas 2010, 91.) Lainausmerkkeihin asettamisella 
en siis väitä, ettei lapsella ”oikeasti” ole tuen tarvetta, vaan haluan kyseenalaistaa käsitteen 
koulun käytännöissä itsestäänselväksi muodostuneen sisällön (ks. Vandekinderen & Griet 
2016, 35). 
Tutkijana olen vastuussa myös luottamuksen rakentamisesta haastateltavien ja tutkijan välille 
sekä tämän luottamuksen säilyttämisestä läpi tutkimusprosessin. Luottamuksen rakentamisen 
käytäntöihin liittyy haastattelusopimuksen tekeminen ja allekirjoittaminen. (Liite 4) 
Sopimuksessa on määritelty esimerkiksi kuka aineistoa saa käyttää, sekä sovittu paikka- ja 
henkilötietojen häivyttämisestä lopullisesta raportista. (Ks. mm. Metso 2004, 73.) Tapani 
anonymisoida aineisto perustuu paitsi sopimukselle nimettömyydestä, myös käsitykselleni 
kategorisointiin ja diagnostiseen katseeseen liittyvästä problematiikasta. 
Yksi keskeisiä sosiaalisen vammaistutkimuksen lähtökohtia on ollut vammaisuuden 
määrittelyvallan siirtäminen pois ammattilaisten ja lääketieteen asiantuntijoiden käsistä 
vammaisille ihmisille itselleen (ks. Oliver 1996). Tähän liittyy mm. huomio siitä, miten 
lääketieteen ja psykologian piirissä vammaisuus on mielletty henkilökohtaiseksi tragediaksi, 
viaksi ja puutteeksi. Kuten erityispedagogiikan erityisyyskäsitystä tarkastelleessa luvussa toin 
esiin, diagnooseilla on taipumus rakentua ihmisen olemusta määrittäviksi tekijöiksi, joiden 
kautta tämän käyttäytymistä ja preferenssejä selitetään. Molemmat edellä mainitut asiat 
edistävät vammaisten ja/tai erityiseksi nimettyjen ihmisten toiseuttamista ja marginaaliin 
asettamista. Diagnoosit ovat niin merkittävässä roolissa koulun diskursiivisissa käytännöissä 
rakentamassa eroa ”erityisen” ja ”tavallisen” sekä erityisopetuksen ja yleisopetuksen välille 
(Honkasilta 2016; Mietola 2014), että katsoin niiden häivyttämisen aineistosta kokonaan 
ongelmalliseksi. Pyrin kuitenkin kirjoittamaan siten, ettei lukija lähtisi rakentamaan 
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haastatteluaineiston pohjalta ”sairaskertomusta” lapsesta tai tämän vanhemmasta tai lähtisi 
tekemään tulkintoja tapahtumien kulusta tai niille annetuista merkityksistä diagnoosien kautta. 
Olen tästä syystä esimerkiksi välttänyt tekstissäni rakentamasta erityisopetuspäätöksen 
tekemisestä kenenkään vanhemman henkilökohtaista narratiivia. 
Kirjoittaessani olen monta kertaa tuntenut epämukavuutta johtuen siitä, että aineisto saa 
väistämättä jossain määrin ”todistusaineiston” roolin valmiissa tutkimusraportissa (Salo 2015; 
184–185; Ikävalko & Kurki 2015, 225), jo johtuen niistä tutkielman tekemisen konventioista, 
joihin olen tätä kirjoittaessani osallistunut. Haluan kuitenkin huomauttaa, että jokainen 
raportissa esillä oleva aineistositaatti on minun valitsemani, ja valinnat olisi voinut tehdä myös 
toisin. Tehdäkseni näkyväksi omaa rooliani haastattelussa rakentuneiden merkitysten 
tuottamisessa olen sisällyttänyt aineisto-otteisiin myös omaa ”haastattelupuhettani”, eli 
kysymiäni kysymyksiä sekä reagointejani vanhempien tuottamaan kerrontaan. 
 
6 VANHEMMAT	NEUVOTTELEMASSA	
”Opetus ja kasvatus tulee järjestää yhteistyössä huoltajien kanssa siten, että jokainen oppilas 
saa oman kehitystasonsa ja tarpeidensa mukaista opetusta, ohjausta ja tukea. Kun oppilaalla 
on tuen tarvetta, kodin ja koulun yhteistyön merkitys korostuu.” (OPH 2014, 62.) 
Sekä perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa vuodelta 2004 että 2016, kuten myös 
erityisopetuksen Strategiassa vuodelta 2007, kodin ja koulun yhteistyön merkitystä 
painotetaan erityisesti silloin, kun oppilas tarvitsee tukea koulunkäyntiin. Kuten Maarit 
Alasuutari (2010) on todennut, yhteistyötä vanhempien ja ammattilaisten välillä perustellaan 
tavallisesti juuri lapsen hyvinvoinnin ja kehityksen tukemisen lähtökohdista, ja usein yhteistyö 
oletetaan erityisen välttämättömäksi silloin, kun koulunkäynnissä on haasteita tai lapsen tai 
nuoren käytös koetaan pulmalliseksi. 
Lähestyn analyysissani kodin ja koulun välistä yhteistyötä neuvottelun käsitteen kautta. 
Tutkielmassani neuvottelun käsite saa kaksi merkitystä: yhtäältä neuvotteluilla tarkoitetaan 
niitä konkreettisia tilanteita, joiden tavoitteena on lapsen koulunkäyntiin liittyvistä 
järjestelyistä sopiminen vanhempien ja opettajien sekä muun koulun asiantuntijaverkoston 
kanssa. Toisaalta neuvotteluilla viitataan myös merkitysten muodostamisen prosesseihin (ks. 
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Mietola 2014, 180). Samalla kun vanhemmat ja koulu sopivat opetukseen liittyvistä käytännön 
järjestelyistä, neuvottelevat he muun muassa normaaliuden ja poikkeavuuden rajoista (ks. 
Hjörne 2004b). Lisäksi vanhemmat käyvät neuvottelua omasta positiostaan vanhempina ja 
lapsensa tilanteen ”asiantuntijoina” suhteessa opettajiin, oppilashuoltoryhmän jäseniin ja 
muihin mahdollisiin lapsen kanssa työskenteleviin ammattilaisiin. 
Tässä luvussa tarkastelen sitä, miten erityisen tuen tarpeessa oleviksi nimettyjen lasten 
vanhemmat jäsentävät paikkaansa kodin ja asiantuntijoiden välisissä neuvotteluissa. Lähdin 
tarkastelemaan tätä kysymällä, miten vanhemmat puhuvat osallistumisestaan lastaan 
koskevaan päätöksentekoon. 
6.1 ”Mun	 mielipiteet,	 ne	 on	 ikään	 kuin	 kuunneltu”	 –	 kerrontaa	
päätöksentekoon	osallistumisesta	
Tukimuotoja koskevan tiedon antaminen vanhemmille mainitaan perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa 2016 yhtenä kodin ja koulun välisen yhteistyön muotona 
(OPH 2014, 62). Lieneekin selvää, että päätöksentekoon osallistuminen tasavertaisena 
neuvottelukumppanina on vaikeaa, jos vanhemmalla ei ole pääsyä opetuksen ja tuen 
järjestämistä koskevaan tietoon (ks. Mann ym. 2015, 1420). Yksi keskeisistä lähtökohdistani 
lähtiessäni lukemaan aineistoa oli tarkastella sitä, miten vanhemmat kertovat 
mahdollisuuksistaan osallistua lastaan koskevaan päätöksentekoon ja miten he kertovat 
tulleensa kuulluiksi. 
Lähestyin tätä ensin kysymällä hyvin konkreettisella tasolla siitä, miten vanhemmat ovat 
kokeneet saaneensa tietoa erityisopetusjärjestelmästä ja lapsen koulunkäynnistä. 
Johanna: Mikä on sun kokemus siitä, että miten sä oot ylipäätään saanu tietoa 
erilaisista mahdollisuuksista tai onko sulle tarjottu tietoa? 
Haastateltava: Ei vähimmässäkään määrin! Ei todellakaan. Et se, kyl se, pitää itse ottaa 
selvää jos haluaa jotain ja puskea joku juttu ihan pakolla läpi. Pitää tietää hirveesti. Siis 
nyt mä varmaan osaisin toimia jollain tavalla. Ja varmaan vieläkin nousis seinä 
vastaan. Mut nyt jos musta tuntuis että mun lapsi tarvitsee erityistä tukea mä tätänykyä 
joko ottaisin sen kotiopetukseen, mikä olis todella raskasta ja rasittavaa ja kaikkee 
muuta, tai sitten mä laittaisin sen tavalliseen luokkaan. En ikinä suostuis tuomaan 
ensimmäistäkään paperia, ja yrittäisin paneutua sen kanssa läksyihin, mikä välttämättä 
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ei aina oo kauheen, musta se on ainaki tosi aikaa vievää ja sellasta mutta mä en öö, 
tätänykyä mä laittaisin ihan tavalliselle luokalle. 
Aineisto-otteessa haastateltava kuvaa tiedon saamisen vaikeutta ja sen vaikutusta vanhemman 
toimintamahdollisuuksiin. Saadakseen haluamiaan asioita vanhemman pitää ”tietää 
hirveesti”, mutta kysymykseeni siitä, onko tätä tietoa tarjottu, vanhempi vastaa kieltävästi. 
Haastatteluhetkellä vanhempi on tilanteessa, missä hänen lapsensa peruskoulutaival on 
päättymässä, joten hänellä on tässä vaiheessa paljon tietoa koulutusjärjestelmästä. Tästä 
huolimatta hän ei usko siihen, että osaisi toimia siten, että hänen tarkoituksenmukaiseksi 
kokemansa tuki ja opetusjärjestelyt välttämättä järjestyisivät. Vanhemman positio rakentuu 
vanhemman kerronnassa sellaiseksi, missä vaaditaan erityistä osaamista, mutta toisaalta edes 
kokemuksen tuoma tieto ja osaaminen eivät näyttäydy takeena siitä, että lapsen koulunkäynnin 
saisi järjestymään toivomallaan tavalla. Tulkitsen vanhemman toteamuksen ”varmaan vieläkin 
nousisi seinä vastaan” kertovan tietynlaisesta voimattomuudesta suhteessa 
koulutusjärjestelmään ja päätöksenteon käytäntöihin. 
Sen lisäksi, että vanhemman asema suhteessa tiedon saamiseen näyttäytyy ongelmallisena, 
tulkitsen haastateltavan kertovan itsestään myös osaavana ja tietävänä vanhempana. 
Haastateltava tulee nimittäin asettuneeksi puheessaan kiinnostavasti vastarintaan suhteessa 
koulun ehdottomaan asemaan ”oikean tiedon” omistajana. Hän toteaa, että jos nyt saisi valita, 
hän ottaisi lapsen kotiopetukseen, tai ainakaan ei suostuisi laittamaan tätä erityisluokalle. Näin 
haastateltava tulee esittäneeksi, että erityisluokalla ei ole mitään sellaista erityistä tietoa, joka 
yksin edistäisi hänen lapsensa oppimista. Hankalaksi kotiopetuksen tekee äidin kerronnassa 
sen työläys, mutta ei se, ettei äidillä olisi riittävää (erityis-) pedagogista tietoa tämän 
toteuttamiseen. Vanhemman positio osaajana rakentuu kuitenkin nimenomaan suhteessa lapsen 
opettamiseen – ei edelleenkään suhteessa erityisopetusjärjestelmän kanssa toimimiseen. 
Seuraavassa keskustelen vanhemman kanssa neuvotteluprosessista, ja siitä, miten päätös 
lapsen koulusijoituksesta tehtiin. 
Johanna: Osaisitko sä kuvailla jotenki viel tätä yhteistyötä näiden eri tahojen välillä? Et 
esimerkiks neuvotteluissa, ni oliko koulu mukana näissä kouluneuvotteluissa että 
mihin kouluun? Tai sitten näissä nivelvaiheissa varsinkin, että oliko teillä semmosta 
niinku kokoontumista missä olis ollu eri osapuolia ja te olisitte kuullu toisianne? 
 43 
Haastateltava: No koulu mulle on kummanki lapsen kohdalla selvinny sitten ku se 
paperi on tullu että tässähän lukee (kaivaa paperia esiin) että mikä koulu on kyseessä ja 
toisessaki paperissa lukee se.. ööö .. hetkonen, tuolla. Eli se selvisi siinä vaiheessa. Sitä 
ennen mä en tienny koulusta mitään. Että Opetusvirasto on päättäny asiat mun 
puolesta. Mä olisin voinut toki ottaa selvää, että ehdottaa jotain, mutet mähän olisin 
halunnu ne yleisopetukseen. Ja toisen lapsen kohdalla mä todellakin ehdotinkin sitä, ja 
sen psykologin vastaus oli että kun vanhemmat ei ymmärrä. (naurahdus) 
Haastateltava kertoo, että lapsen koulusijoitus on lähinnä ollut ilmoitusasia Opetusviraston 
sunnalta. Vanhemman kerronnassa kouluvalintaprosessi ei siis varsinaisesti rakennu 
neuvotteluksi, vaan vanhempi kertoo asian tulleen päätetyksi hänen puolestaan. Neuvottelulla 
tarkoitan tässä tilannetta, jossa ongelmaa ja sen ratkaisua ei olisi ennalta määritelty ja jossa 
tapahtuisi vastavuoroista argumentointia ja asioiden yhdessä punnitsemista. 
Vanhemman paikka näyttäytyy sellaisena, mistä käsin ei odoteta aktiivista osallistumista 
lapsen koulupaikasta neuvottelemiseen. Ehdotan, että kerrontaan rakentuva syrjään 
asettamisen kokemus kertoo erityispedagogisiin käytäntöihin kietoutuvasta rakenteellisesta 
ongelmasta. Kuten erityisopetusta tutkineet Reid ja Valle kirjoittavat, vanhemmat tulevat 
neuvotteluihin mukaan usein tilanteessa, jossa erityiseksi nimeäminen on jo aloitettu hyvän 
aikaa sitten; tarkkailemalla, arvioimalla sekä ehkä myös testaamalla lapsen osaamista. 
Opettajilla ja erityisopettajilla sekä muilla mahdollisilla oppilashuoltoryhmään kuuluvilla 
asiantuntijoilla on näin lapsesta jo valmiiksi sellaista professionaalista tietoa, jota 
vanhemmalla ei ole. (Reid ja Valle 2004, 471.) Tästä johtuen ratkaisut, jotka perustuvat tälle 
tiedolle, voivat näyttäytyä vanhemmalle sattumanvaraisina tai yllättävinä. 
Asiantuntijat toimivat sellaisen diskursiivisen todellisuuden sisällä (psykologia, lääketiede, 
laki, koulun käytännöt), johon vanhemmalla ei välttämättä ole pääsyä. Yllä olevassa 
aineistositaatissa haastateltava muistelee neuvottelutilannetta psykologin kanssa. Kuvausta voi 
tulkita kertomukseksi vanhemman tietämisen kyseenalaistamisesta asiantuntija-auktoriteetin, 
tällä kertaa psykologin, toimesta. Tässä vanhemman tieto näyttäytyy jonakin lähtökohtaisesti 
arveluttavana. Myös Reid ja Valle kirjoittavat siitä, miten erityispedagogiikan diskursiivisissa 
käytännöissä opettajat ja erityisopettajat samoin kuin muut asiantuntijaroolissa toimivat 
ihmiset positioituvat episteemisen auktoriteetin asemaan suhteessa vanhempiin (Reid & Valle 
2004, 471, 476). Heidän tietonsa rakentuu neuvottelutilanteissa oikeaksi, ja sitä perustellaan 
usein ”tieteellisillä tosiasioilla” (ks. Loxley & Thomas 2007, 23; Vehkakoski 2006). Koska 
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vain ammattilaisilla on pääsy tähän erikoistuneeseen erityispedagogiseen tietoon, myös heidän 
näkemyksensä siitä, missä ja miten lapsen tulisi opiskella, saattaa ohittaa vanhemman 
näkemyksen. Edellisessä aineistolainauksessa vanhempi kuvaa, miten professionaalinen tieto 
asetetaan vanhemman informaaliksi mielletyn tiedon edelle. Haastateltavan kerronnassa 
vanhemman positio rakentuu sellaiseksi, mistä erityisluokalle sijoittamisen välttämättömyyttä 
ei voi ”ymmärtää”. 
Myös seuraavassa katkelmassa vanhempi toistaa aineistossani tiuhaan esiintyvää kuvausta 
tiedon saamisen vaikeudesta. Tässä hän rakentaa myös positiotaan asiantuntijana. 
Johanna: Miten sä oot sitten saanu tietoa tästä kaikesta? Tässä (palveluiden ja tuen 
saamisessa) on ihan miljoona asiaa mitä pitää handlaa, niin onko se…? 
Haastateltava: Mä oon ottanu itte selvää. Ja mä oon miettiny, että mä perustan 
semmosen firman, mutta kun mä en kehtaa rahastaa ketään, mutta mä voisin perustaa 
semmosen firman, että kun jollain lapsella todetaan joku vamma, tai se saa erityisen 
tuen päätöksen, nii mä sanoisin, että tässä on nää asiat, mihin sä oot oikeutettu, tätä sä 
voit hakea ja tää sulle kuuluu ja tää ehkä vois kuulua, ja muuta. Kun ei kukaan ei kerro. 
Ei yhtään kukaan. 
Vaikka tiedon saaminen ja lapsen oikeuksien ajaminen kuvataan vaikeaksi, luen edellistä 
sitaattia myös osoituksena toimijuudentunnosta. Selviäminen tuki- ja palveluviidakossa on 
tuottanut vanhemmalle ihan omanlaistaan osaamista – jopa sellaista, että hän voisi ”perustaa 
firman”. Näin hänelle on mahdollista asettua asiantuntijan positioon ja ehkä tätä kautta myös 
vaatia asioita ja tulla kuulluksi. Huomattavaa kuitenkin on, että tämä vaatii vanhemman 
kertoman mukaan todella paljon työtä ja paneutumista asioihin aina lakipykälistä lähtien. Sillä 
”kukaan ei kerro. Ei yhtään kukaan.” Vanhemman osallistuminen lapsensa koulunkäynnin 
tukea koskevaan päätöksentekoon mahdollistuu tässä kuvauksessa vanhemman oman 
aktiivisuuden ja kompetenssin kautta. Koulun tai palvelujärjestelmän rakenteita ei siis kuvata 
sellaisiksi, mitkä itsessään takaisivat vanhemmalle mahdollisuuden osallistua. 
Opetushallituksen verkkosivuilla annetaan ohjeita erityisen tuen päätöksen tekemiseksi. (OPH 
2017.) Ohjeissa velvoitetaan koulua kuulemaan oppilasta ja huoltajaa ennen erityisen tuen 
päätöksen tekemistä sekä kehotetaan antamaan vanhemmalle tarvittava tieto siitä, mitä 
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erityinen tuki merkitsee ja kuuntelemaan asianosaisten omia näkemyksiä aiheesta. Ristiriita 
opetushallituksen antamien ohjeiden ja Mikon3 äidin kertomuksen välillä on ilmeinen: 
Johanna: oliks Mikko muuten missään, mukana, näissä palavereissa, tai 
neuvotteluissa? 
Haastateltava: Ei. Ei ollu. 
Johanna: Pyydettiinkö sitä mukaan? 
Haastateltava: Ei. 
Johanna: Et häntä ei itseään siellä kauheesti kuultu? 
Haastateltava: Ei yhtään kuunneltu. Ei. Et se oli hyvin ykspuolista. Ei muakaan 
kuunneltu. Ja sen takiahan mulle sanottiin, että yks, jonka mä en muista sen äidin 
nimee, mutta hänel oli käyny samalla tavalla, niin hän vain sano mulle että älä koskaan 
mee yksin palaveriin, koska sut lynkataan siellä. Ni siksi mä otin mun kaksosveljen 
mukaan. 
Kysyin muiltakin haastateltavilta heidän lapsensa osallistumista koulunkäyntiä koskeviin 
neuvotteluihin, ja pääsääntöisesti lapset oli suljettu ulos palavereista. Lapsen koulunkäynnistä 
neuvotteleminen ainoastaan aikuisten kesken näyttäytyi melko itsestään selvänä ratkaisuna. 
Tämä on kiinnostavaa sikäli, että opetushallituksen ohjeissa nimenomaan kehotetaan 
selittämään asiat oppilaalle ja huoltajalle ymmärrettävästi. Sen lisäksi, että lapsen positio ei 
vanhemman kerronnassa rakennu sellaiseksi, mistä käsin olisi mahdollista tuottaa 
opetusjärjestelyjä koskevaa tietoa, rakentuu vanhemman ja koulun välinen kanssakäyminen 
enemmänkin uhkaavaksi kuin rakentavaksi (ks. myös Duncan 2004). Vanhempi tuottaa 
haastattelupuheessaan myös kuvauksen kodin ja koulun välisen kanssakäymisen vaikeudesta 
jonakin jaettuna, erityisoppilaiksi nimettyjen lasten vanhempia yhdistävänä kokemuksena. 
Tieto- ja valtasuhteet määrittävät vanhemman paikkaa neuvotteluissa muutenkin kuin tiedon 
saamisen näkökulmasta. Kuten toin esiin aikaisemmin, kodin ja koulun yhteistyötä koskevista 
hyvistä käytännöistä on tuotettu runsaasti kirjallisuutta erityispedagogiikka-tieteen kentällä 
(ks. Fylling & Sandvin 1999). Paradoksaalisesti käytännöt ja niiden taustalla olevat oletukset 
asiantuntijoiden ja vanhempien kyvystä tuottaa lapsestaan relevanttia tietoa eivät kuitenkaan 
välttämättä tue todellista yhteistyön ja -ymmärryksen rakentumista vanhempien ja koulun 
																																								 																				
3Silloin, kun vanhempi viittaa puheessaan lapseensa tämän nimellä, olen antanut lapselle 
pseudonyymin anonymiteetin takaamiseksi. 
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välille. (Ks. Murray 2000; Reid & Valle 2004, 471, 476.) Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa todetaan, että ”pedagoginen asiantuntemus ja opettajien yhteistyö tuen tarpeen 
havaitsemisessa sekä tuen tarpeen suunnittelussa ja toteuttamisessa on tärkeää.” Huoltajien 
roolista kirjoitetaan seuraavasti: “Huoltajalle ja oppilaalle tulee antaa tietoa tukitoimista sekä 
mahdollisuus esittää näkemyksensä tuen antamisesta” (OPH 2014, 61). 
Erityisen tuen päätöksen tekemistä ohjaavassa dokumentissa kuvataan sitä, miten tuki 
suunnitellaan ja toteutetaan moniammatillisessa oppilashuoltotyössä eli asiantuntijoiden ja 
ammattilaisten kesken. Vanhemmille tulee antaa tietoa näistä toimenpiteistä. Huomion arvoista 
on kuitenkin se, ettei tiedon antaminen itsessään vielä takaa mahdollisuutta osallistua 
tasavertaisena päätöksentekoon. Tässä vanhemman rooli on siis kommentoida jo valmiiksi 
tuotettua tietoa. (Ks. myös Reid ja Valle 2004.) Pedagoginen asiantuntemus määritetään 
ensisijaiseksi tekijäksi, jonka varaan opetusjärjestelyt ja tuki rakennetaan. Ja koska 
pedagoginen asiantuntijuus paikantuu opettajiin ja asiantuntijoihin, asettuu ammattilaisten 
tuottama tieto jälleen ensisijaiseksi huoltajan tai oppilaan tietoon nähden. Huoltajan ja itse 
oppilaan rooli tuen suunnittelussa näyttäytyykin lopulta melko pienenä. Mahdollisuus oman 
näkemyksen esittämiseen ei välttämättä tarkoita sitä, että vanhempi kokisi tulleensa kuulluksi, 
kuten seuraava haastateltava kuvaa: 
Johanna: Miten sä koet että suhun on sitten suhtauduttu koulun puolelta, että jos sä oot 
halunnu lähteä neuvottelemaan näistä (opetuksen järjestämisen) käytännöistä, et miten 
se on niinku otettu vastaan? 
Haastateltava: No, siis. Monet opettajat on olleet hyvin ystävällisiä, mutta silti koen 
että mun mielipiteet, ne on ikään kuin kuunneltu. Kukaan ei oo keskeyttäny kun mä 
oon puhunu, mä oon saanu puhua ihan rauhassa ja sitten ne on unohdettu kokonaan. 
Edellistä aineisto-otetta voi lukea kuvaukseksi siitä, miten kasvatuskumppanuus tai yhteistyö 
kutistuu vanhemman näkökulmasta ainoastaan mielipiteen esittämisen mahdollisuudeksi. 
Vanhemman positio rakentuu tässä sellaiseksi, mistä käsin voi ja saa esittää mielipiteitä, mutta 
tästä ei välttämättä seuraa mitään konkreettista. Toisin kuin edeltävässä sitaatissa, 
ulossulkeminen päätöksenteosta ei tässä näyttäydy vihamielisenä (vrt. ”lynkkaaminen”) vaan 
pikemminkin hiljaisena, ”ystävällisenä” vanhemman näkökulman huomiotta jättämisenä. 
Olen lähestynyt vanhempien ja asiantuntijoiden välisiä neuvottelutilanteita niihin kietoutuneita 
valtasuhteita tarkastelemalla. Kuten 
 47 
käytännöt voi ymmärtää tiedon järjestelminä, joissa määritetään sitä, mikä milloinkin tulee 
tunnistetuksi tietona. Myös erilaisia subjektipositioita ja niihin pääsyä säädellään sosiaalisesti 
(Ikävalko 2016; Mietola 2014). Esimerkiksi tietävän subjektin positioon pääsemistä 
määrittävät neuvottelutilanteessa ilmenevät valtasuhteet. Seuraavassa katkelmassa Kallen äiti 
kuvaa tilannetta, jossa lapsen tuen tarpeesta neuvotellaan moniammatillisessa työryhmässä. 
Johanna: nii mikä sitte, viidennellä, kuudennella kun tuli se ymmärrys sieltä koulun 
puolelta, että täs ei oo menny kaikki ihan niin kuin olis pitäny (oppilaan sijoittaminen 
erityisluokalle ei ollut toiminut), ni mistä se tavallaan lähti tai mikä se oli se kohta, 
missä se tuli semmonen viesti? 
Haastateltava: se lähti itseasiassa koulun, tota, koulupsykologina oli semmonen nuori 
nainen, aivan ihana, ni se lähti hänestä. Ja siihen yhty mukaan kouluterveyshoitaja ja 
lääkäri. Kun tää yks opettaja yritti vielä väittää, että Kallella olis asperger, heh, ni siinä 
oli sit tää Kallen opettaja, niin ku sit oli se koulupsykologi tää nuori nainen, lääkäri, 
minä ja Kalle oli sillon mukana, niin tää koulupsykologi ja lääkäri sano, että ku tää ope 
sano että jos hänel on asperger ni sit se lääkäri sano, että hei. Ku kattoo näitä Kallen 
papereita, ni Kalle on joutunu käymään eri ammatti-ihmisillä enemmän ku lääkäri 
määrää. Et nyt riittää. Jos ei hän näillä oo saanu terveen papereita. Ni sit se opettaja 
meni ihan hiljaseksi. Ku aina piti löytää joku diagnoosi, ja sehän niitä harmitti, kun ne 
ei saanu Kallelle diagnoosii. Se kävi nää ADHD-testit ja kaikki. Niin käytiin näissä 
koulukypsyyskokeissa ja kaikissa. Nii ne meni kaikki läpi. Ei ollu mitään muuta ku 
tämä vilkkaus. 
Johanna: että jotenki ne olis halunnu jonku sellasen, että se on tämä. 
Haastateltava: Joo ja viel yritettiin. Nyt saa kuulla hyvää. Että pojalla on hyvä 
itsetunto, ja on niin ku. Onhan sitä murrosikää ni sitä nyt tahkotaan. Mut ei vois 
paremmin olla tällä hetkellä. Et nyt hänet on se koulukuraattorikin joka nyt oli, niin 
hän nimenomaan, kun Kalle meinattiin että integroidaan kahdelle oppitunnille, niin tää 
sano heti et ei, vaan useammalle oppitunnille. Koska Kalle olis ysin kympin oppilas 
koska vaan. Ni kerranki on niin ku. 
Johanna: Eli tavallaan se oli nyt se taho tässä kohtaa se, jolla oli vaikutusvaltaa siellä 
koulussa? 
Haastateltava: Nimenomaan, lääkärit ja psykologit. 
Johanna: Että sitten se meni se viesti perille. 
Haastateltava: Sitten vasta. Se viesti perille. Että tässä pojassa ei oo mitään vikaa. 
Vanhemman kerronnassa neuvottelu lapsen opetusjärjestelyistä näyttäytyy eri asiantuntijoiden 
välisenä valtataisteluna, johon vanhemman paikalta on vaikeaa tuottaa tietoa. Tässä 
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kuvauksessa hierarkia näyttää rakentuvan siten, että alimpana on äiti, joka on usean vuoden 
ajan yrittänyt kertoa lapsestaan jotain, mitä ei ole kuultu. Äidin yläpuolelle tiedollisessa 
hierarkiassa asettuu opettaja, ja tämän (erityis-)pedagoginen tieto siitä, miten ja missä lapsen 
tulisi opiskella. Haastateltavan kuvauksessa opettaja on se, joka on yrittänyt metsästää lapselle 
lääketieteellistä diagnoosia, koska lapsi ei mahdu koulun määrittämään käsitykseen siitä, mikä 
on toivottavaa käytöstä. Varsinaisen tietäjän paikalle asettuvat kuitenkin psykologit ja lääkärit. 
Äiti kuvaa lääketieteen edustajia siksi tahoksi, jota koulukin suostuu kuuntelemaan. Vasta 
sitten, kun tästä ammattiryhmästä huomautetaan, että testattu on jo kylliksi, opettaja lopettaa 
diagnoosin tavoittelemisen. Tulkintani mukaan edellisen aineisto-otteen voi siis lukea 
kuvaukseksi erilaisista, keskenään hierarkkiseen suhteeseen asettuvista (tietäjä-)positioista. 
Kuten kirjoitin diskursiivista lukutapaa käsittelevässä luvussa 5.2, tieto ja valta ymmärretään 
jälkistrukturalistisesti orientoituneessa diskurssintutkimuksessa erottamattomasti 
yhteenkietoutuneiksi. Edellisestä aineisto-otteesta voikin lukea, kuinka tiedon hierarkiat 
määrittävät sitä, kenellä voi olla legitiimiksi katsottua tietoa missäkin tilanteessa. Kun 
diskurssi ymmärretään tiedon järjestelmäksi, joka tuottaa kohteitaan, voidaan myös tarkastella 
äidin kerronnassa merkityksellistyvää erityisyyttä seurauksena vanhemmalle tarjolla olevien 
diskurssien puitteissa rakentuneesta jäsennyksestä. Kiinnostavalla tavalla äidin puheessa 
erityisyys merkityksellistyy ”viaksi”. Vasta, kun psykologi myöntää, että lapsella ei ole mitään 
diagnosoitavaa tilaa ja tätä myötä perustetta erityisopetukseen, niin voidaan todeta, että 
lapsessa ei ole mitään ”vikaa”. Vanhempi on haastattelutilanteessa juossut kuusi vuotta 
erilaisissa neuvotteluissa, joissa selitystä lapsen käytökselle on haettu yksilökeskeisen 
tulkintakehyksen puitteissa ja joissa lapsen tapa toimia ja olla on nähty koulun kannalta 
lähinnä ongelmallisena. Tulkitsen, että äidin lausuma pojastaan ”tässä pojassa ei oo mitään 
vikaa” kertoo todellisuudesta, missä lapsen erityisyys ei voi olla mitään positiivista tai 
potentiaalista vaan lähinnä vika ja puute. 
6.2 ”Mä	oon	se	pottumainen	äiti”	–	neuvottelua	vanhemman	paikasta	
Haastattelemani vanhemmat kuvasivat yhteistyötä koulun kanssa sekä toimivaksi että 
ongelmalliseksi. Lähdin kysymään aineistoltani, mitkä tekijät vanhemman puheessa 
muodostuvat sellaisiksi, jotka mahdollistavat kuulluksi tulemista tai vaihtoehtoisesti rajaavat 
sitä. Merkillepantavaa aineistossani on se, että vanhemmat ottavat koulun kanssa käydyissä 
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neuvotteluissa usein hankalan vanhemman position – tai positio tarjoutuu heille ainoana 
mahdollisena. Tulkitsen, että tämä positio sekä rajaa että mahdollistaa vanhemman toimijuutta. 
Haastateltava: Muakin on varoteltu aina, että kun sä olet rohkea äiti ja otat selvää 
asioista, luet, niin mä olen uhka. Sit on usein, mulle sanottiinkin, että usein aktiivisen 
äidin lapsi joutuu silmätikuksi. Mut mä en anna periksi. 
Johanna: Mitä sä tarkotat sillä uhkalla? 
Haastateltava: Mä uskallan kyseenalaistaa heidän opetustapansa je sen, kun ne puhuu 
yhtä ja tarkottaa toista. Ni siitä ne ei tykkää. Mä nimenomaan olen astunut heidän 
varpailleen ja kyseenalaistanu. Ja se ett ku mä oon maalaisjärjellä varustettu ihminen. 
Hoitohenkilökunta luulee olevansa jumalasta seuraavia, että ne ei myönnä tekemiään 
virheitä. Mutta kyllä ne on multa niin nenilleen saanu. 
Aineistolainauksessa haastateltava positioi itseään tietäjäksi suhteessa ammattilaisiin. Yhtäältä 
lukeminen ja asioista selvää ottaminen ja toisaalta maalaisjärki rakentavat vanhemmasta 
osaavaa ja aktiivista subjektia. Nikc Hodge ja Katherine Runswick-Cole ovat tutkineet 
vammaisten lasten vanhempien ja asiantuntijoiden välisiä neuvotteluja. He toteavat, että koska 
koulussa lääketieteellinen ja pedagoginen tietäminen arvotetaan korkeammalle kuin 
vanhemman informaaliksi mielletty tieto, ovat monet vanhemmat lähteneet kehittämään 
”asiantuntijatietoa” lukemalla esimerkiksi ammattikirjallisuutta pärjätäkseen 
neuvottelutilanteissa. (Hodge & Runswick-Cole 2008, 639–640.) Myös haastattelemani 
vanhemmat toivat monessa kohdin esiin omaa lukeneisuuttaan. 
Edellisessä katkelmassa haastateltava luonnehtii itseään rohkeaksi ja peräänantamattomaksi 
vanhemmaksi, mutta tuo samalla esiin myös näiden piirteiden ongelmallisuuden koulussa. 
Vanhemman kerronnassa kyseenalaistaminen tulkitaan koulussa opettajien varpaille 
astumisena, josta voi olla ikäviä seurauksia. Tulkitsen tässä ”varpaille astumisen” nimenomaan 
opettajien tiedon kyseenalaistamisena: haastatteluotteen voi lukea kuvauksena siitä, miten 
vanhemman ei ole luvallista pyrkiä olemaan samalla tiedollisella tasolla ammattikasvattajan 
kanssa – siis lukea ja ottaa selvää asioista. Kaiken kaikkiaan vanhemman ja ammattilaisten 
välille rakentuu aineisto-otteessa vahva vastakkainasettelu (ks. myös Duncan 2004, 345). 
Koulun ja kodin välisestä yhteistyöstä ei äidin kerronnassa rakennu tilannetta, missä 
vanhempaa ja lasta tuettaisiin ja ratkaisuja haettaisiin yhdessä luottavaisessa ilmapiirissä. 
Hoitohenkilökunta näyttäytyy tiedollisena auktoriteettina, jota vastaan on taisteltava, jos 
haluaa saada oman äänensä kuuluville. Äidin kerronnassa tämä kuitenkin on mahdollista, 
 50 
mutta sillä on seurauksensa. Kun keskustelemme siitä, miten äiti oli pystynyt kieltäytymään 
lapselleen ehdotetusta lääkityksestä, haastateltava vastaa: 
Haastateltava: Mä oon utelias ihminen ja otan selvää. Ja sehän niitä potutti varmasti 
monia, kun mulla oli vastaus kun apteekin hyllyltä. Ja sitten kun mulla on hyvä 
ulosanti, mä osaan selittää ja kyseenalaistaa asioita, loukkaamatta. Ni sit mä oon just 
semmonen, että mä oon kysyny, että mitä toi tarkottaa, miks? Mä oon se pottumainen 
äiti. 
Johanna: Sä oot kokenu sen silleen? 
Haastateltava: Joo, heidän mielestä mä oon erittäin hankala ja yhteistyökyvytön äiti. 
Johanna: Onko sulle sanottu silleen? 
Haastateltava: Joo. On, että ”kuuntele sinä vain ammatti-ihmisiä ja ole hiljaa”. 
Vanhempi rakentaa haastattelupuheessa toiminnan ja vastarinnan mahdollisuutta kuvailemalla 
persoonallisuuden piirteitä ja kykyjä, kuten uteliaisuutta ja hyvää ulosantia. Hän kertoo myös 
osaavansa kyseenalaistaa loukkaamatta. Vanhemman kuvauksessa neuvottelutilanteisiin 
sisältyy siis mahdollisuus, että asiantuntijatiedon kyseenalaistaminen koetaan ammattilaisten 
puolelta loukkauksena (ks. myös Hodge & Runswick-Cole 2008, 640–641). Tämän voi tulkita 
myös kuvaukseksi vanhemman ja asiantuntijan välisiä neuvotteluja jäsentävistä valtasuhteista. 
Jos vanhemman on pelättävä asiantuntijan loukkaamista ja tästä mahdollisesti koituvia 
seuraamuksia (kuten lapsen silmätikuksi joutuminen) rakentuvat vanhemman mahdollisuudet 
tuoda omaa näkemystään melko rajallisiksi. 
Haastateltavan kuvaamat luonteenpiirteet rakentuvat hänen kerronnassaan sekä kuulluksi 
tulemista mahdollistaviksi että rajaaviksi. Kiinnostavasti yksilön ominaisuuksista ja 
luonteenpiirteistä rakentuu vanhemman puheessa se tekijä, joka mahdollistaa omien 
mielipiteiden läpi viemisen. Ammattilaisten ja vanhemman välinen yhteistyö näyttäytyy siis 
lähtökohtaisesti sellaisena, missä vanhemman on syytä olla ”hyvin varustautunut.” 
Haastateltavan kuvauksessa asiantuntijat rakentuvat tahoksi, jota ei tule loukata. Pottumaisen 
äidin position ottaminen voi olla selviytymisstrategia, mutta toisaalta – kuten vanhempi 
lainauksen lopussa kuvaa – joissain tilanteissa ”hankalan ja yhteistyökyvyttömän” 
vanhemman paikalle pistäminen voi tarkoittaa myös hiljentämistä. 
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Aineistoa lukiessani aloin hahmottaa vanhempien puheessaan ottamia positioita strategioina, 
joita vanhemmat kehittävät ”selvitäkseen” neuvotteluista asiantuntijoiden kanssa ja 
saavuttaakseen itselleen tärkeiksi kokemiaan asioita. Seuraavassa katkelmassa Vilhon äiti 
kuvailee kanssakäymistään asiantuntijatahojen kanssa. 
Johanna: Miten sä oot kokenut, kun on ollu hirveesti näitä eri tahoja, niin yhteistyön 
asiantuntijoiden kanssa? Ainakin sä kuvasit sitä, että sulla oli joku kokemus sun 
lapsesta, mutta sä et saanu sitä viestiä oikein menee perille sinne neurolle aluks, ja 
muuta, niin onko sulla, varmaan monenlaisia kokemuksia sitten? 
Haastateltava: Monenlaisia kokemuksia. Että se ei oo niin kun kiinni siitä, että mikä on 
sen ihmisen koulutustausta, tai edes kokemustausta. Että se on kiinni täysin 
persoonasta. Että joku niin sanotusti vähänkin koulutettu, niin kun johonkin asiaan 
koulutettu, jos se on vain herkästi aistiva tai hyvä tyyppi, niin homma sujuu. Ja sit jos 
ei ole, niin ei suju. Että se, mutta että tietenki mä oon nyt oppinu, vuosien varrella. Just 
viime viikonloppuna puhuin yhden eritysilapsen äidin kanssa, että toi on toi 
puhelinkeskustelut, että siinä kannattaa olla sellasta, kun mä oon lukenu psykologiaa 
aikanaan, niin sitäkin pitää hyödyntää. Että kuuntelee puhelimessa vähän aikaa että 
millanen tyyppi, että miten mä ajan tän asian. Ja niin kun se keino, millä mä oon aika 
paljon saanu Vilholle asioita, mikä on totaalisen väärin, niin on puhumalla. Sillä, että 
mä soitan, mä teen siitä lapsesta henkilökohtaisen, mä teen siitä niille ihmisen. Ja sillä 
mä saan niin ku sitten tavallaan, että jos mun tarvii joku asia lähettää joku hakemus. 
Niin mä usein teen niin että mä soitan. Että mä kerron sen asian, ja mä kerron sen 
lapsen, jonka jälkeen, kun mä laitan sen paperin, niin mä tiedän että se sujuu. 
Aineisto-otteessa äiti paikantaa kuulluksi tulemisen mahdollisuuden persoonaan. Tässä 
kuvauksessa lapsen mahdollisuutta saada tarkoituksenmukaista tukea ei määritä 
asiantuntijoiden tietopohja tai edes ammatillinen kokemus, vaan nimenomaan persoona. 
Kuulluksi tuleminen ei myöskään rakennu katkelmassa itsestäänselvyydeksi, vaan on 
enemminkin sattumaa, jos sattuu kohdalle sellainen henkilö, joka kuuntelee (ks. myös. Duncan 
203, 345). 
Äiti kuvaa myös omaa kompetenssiaan neuvottelijana sekä niitä strategioita, joita on oppinut 
käyttämään saadakseen lapselleen hänen tarvitsemaansa tukea. Haastateltava viittaa 
psykologian opintoihinsa ja vuosien varrella kertyneeseen kokemukseen siitä, miten ihmisiä 
kannattaa kuunnella ja miten heitä tulee lähestyä. Hieman hätkähdyttävästi äiti kertoo, että 
hänen keinonsa on tehdä lapsestaan asiantuntijoille ihminen. Äidin kerronnasta tästä 
strategiasta rakentuu jokseenkin vakiintunut toimintatapa, jonka vanhempi on opetellut ajan 
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saatossa. Kuvauksen voi lukea kertovan siitä, miten asiantuntijatiedon (tässä tapauksessa 
hallinnollinen ja diagnostinen diskurssi) sisällä lapsi objektivoituu helposti ”tapaukseksi” tai 
”potilaaksi” (ks. myös Gillman ym. 2000). Tapaukseksi rakentuminen ei puolestaan tunnu 
takaavan tukipalveluiden saamista, vaan lapsesta on erikseen osattava tehdä henkilö. 
Myös seuraavassa aineistolainauksessa vanhempi kuvaa keinoja, joilla on oppinut selviämään 
potentiaalisesti vaikeissa tilanteissa. 
Johanna: Minkälaisina olet kokenut erilaiset lausunnot, joita lapsestasi on kirjoitettu? 
Haastateltava: Alussa lausuntojen lukeminen oli henkisesti hyvin rankkaa, sillä tunteet 
pyrkivät pintaan. Eräänkin kerran tuli luettua niitä itku kurkussa kunnes oppi 
kovettamaan itsensä. Lausuntojen tekijöille juuri tämä lapsi on yksi muiden joukossa ja 
he tekevät vain työtään. Nopeasti oppi myös ymmärtämään että lausunnot olivat 
viimeisen päälle kärjistettyjä, jotta niitä saattoi käyttää eri anomusten yhteydessä avun 
saamiseen. Tällä tavoin avun myöntäjällekään ei pääse muodostumaan 
väärinkäsityksiä. 
Vanhempi kuvaa lausuntojen lukemista henkisesti rankaksi. Samalla vanhemman kerronnasta 
on luettavissa strategia, jonka avulla asiantuntijatiedon vastaanottaminen on vähemmän 
epämukavaa. Tulkitsen haastateltavan kirjoituksesta, että hän on oppinut lukemaan lausuntoja 
siten, että ne eivät kerro ”totuutta” lapsesta, eivätkä ole se viimekätinen ja oikea tulkinta 
lapsesta, vaan ensi sijassa väline avun saamiseen. Haastateltavan kerronnasta voi lukea hänen 
tunnistaneen ”viimeisen päälle kärjistetyt” lausunnot ammattilaisten strategiana saada 
käyttöön resursseja ja näin varmistaa lapselle hänen tarvitsemansa tuki. 
Vanhempi vastasi kysymykseeni sähköpostilla, enkä siitä syystä päässyt varsinaisesti 
keskustelemaan siitä, miksi hän koki lausuntojen lukemisen emotionaalisesti kuormittavana. 
Pidän kuitenkin huomionarvoisena tätä haastateltavan lausuntoa siitä syystä, että se tuo 
näkyväksi, miten voimakas teko lapsen määritteleminen asiantuntijataholta voi olla (ks. Oliver 
1996; Gillman 2000) – jopa niin voimakas, että vanhemman ”pitää oppia kovettamaan 
itsensä.” Tämä on siinäkin mielessä kiinnostavaa, että virallisessa puheessa ja teksteissä 
erityisopetuspäätöksen tekeminen näyttäytyy kovin mutkattomana prosessina, joka kohdistuu 
nimenomaan lapseen ja tämän koulunkäyntiin (ks. mm. OPH 2017). Katson, että näillä 
erilaisilla neuvotteluilla siitä, onko lapselle tilaa ”normaalin” kategoriassa, on vaikutuksensa 
myös siihen, minkälaisen tiedon varassa vanhempi omaa lastaan tulkitsee. Yksi motivoiva 
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tekijä tämän tutkielman aloittamiselle oli huomio siitä, että lapsen erityiseksi nimeäminen on 
prosessi, mikä nimenomaan ”nostaa pintaan tunteita” – mutta tämä on asia, mistä ei juurikaan 
julkisesti keskustella (ks. myös Duncan 2004). 
Kiinnostava on myös tässä katkelmassa rakentuva järki-tunne-dikotomia sekä se, miten 
vanhempi ottaa etäisyyttä ”tunteella reagoivan” äidin positioon. Priya Lalvani (2014) kirjoittaa 
artikkelissaan, miten vammaisten lasten vanhempia helposti tulkitaan psykologisen diskurssin 
puitteissa. Tässä diskurssissa vanhemman kielteiset reaktiot suhteessa diagnoosiin 
ymmärretään esimerkiksi psykologiseksi kieltämiseksi. Tällainen tulkinta on mahdollinen, jos 
vamman ajatellaan ilman muuta olevan tragedia, elämänlaatua huonontava ja ei-toivottu asia. 
(Ks. Green 2007; Ryan & Runswick-Cole2008.) Vanhemman asettaminen surevan tai lapsensa 
vammaisuuden kieltävän vanhemman positioon voi olla teko, joka merkittävästi rajaa 
vanhemman toimijuutta ja kuulluksi tulemisen mahdollisuutta (ks. Green 2006). Vanhemman 
on vaikea lähteä kyseenalaistamaan koulun toimintatapoja ja menettelyjä, kuten madallettua 
vaatimustasoa tai erityisryhmään sijoittamista, jos hänet asetetaan tunteella reagoivan 
vanhemman positioon. Tässä asetelmassa ainoastaan asiantuntijasta rakentuu rationaalinen 
toimija, joka tietää paremmin, mikä lapselle on parasta. 
Olen lukenut edellisistä katkelmista sekä niitä positioita, mihin vanhempia asetetaan, että niitä, 
joihin he asemoivat itseään. Vanhemmalle mahdolliset positiot avautuvat valtasuhteissa, joissa 
neuvotellaan siitä, kenellä on oikeaa tietoa lapsesta ja tämän tarpeista, sekä koulusta 
instituutiona; sen tarkoituksesta ja päämääristä. Kuten seuraavasta Sampon äidin kertomasta 
kuvauksesta voi lukea, on vanhemman välillä vaikeaa tai miltei mahdotonta asettua sellaiseen 
positioon, mikä olisi sekä koulun näkökulmasta ongelmaton että mahdollistaisi vanhemman 
tunnistamisen tietävänä subjektina. 
Haastateltava: Mutta niin ku, koulumenestys alun perinkin on ollu aika nihkeetä, ja 
koulutehtävien tekeminen on ollu tosi vaikeeta Sampolle, hän on tosi häiriöherkkä ja, 
puuhastelee kaikkee muuta, mutta hän on sitten koulussa puuhastellu silleen hissuksiin, 
ettei siihen oo kiinitetty huomioo. Mä sit olin jo sillon huolissani tästä lukemaan 
oppimisesta, kun se oli niin hidasta, ja tietysti kotona tehtiin hirveesti töitä, mutta tota, 
mä pyysin sillon jo erityisopetusta, näihin lukipulmiin, mutta, sillon perusteena oli se, 
että sillä luokalla oli monia muita, joilla oli enemmän vaikeuksia, tai että oppivat vielä 
hitaammin lukemaan. Ja mä, jälkeenpäin on niin viisas, mutta mua niin ku sillon 
hirveesti harmitti, kun nyt mä tiedän, että ei se voi olla syy evätä erityisopetusta. Mutta 
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näin se nyt vain oli. Sampon luokanopettaja sanoi myös mulle, että sähän oot itse 
opettaja. Mikä ei, mä oon itse aina sanonu lasten koulussa, että siellä mä en oo 
opettaja, mä oon äiti. 
Johanna: Mitä sä ajattelet, että hän tarkotti sillä, kun hän sanoi näin? 
Haastateltava: Juuri sitä, että mä voin kotona opettaa ja harjotella sitä. Joo. Sitä 
lukemista. Koska muuten Sampon semmosessa käyttäytymisessä ei ollu mitään 
semmosta pulmaa. Ja ja, no, sitten mä tota, seuraavana vuonna jotenki rohkaistuin siitä 
ku mä nyt oon aina yrittäny olla hyvin koulumyönteinen ja koulun kanssa samoilla 
linjoilla, mutta sit seuraavana vuonna mä sit rupesin vähän enemmän vaatimaan, eli 
kakkosluokalla, että Sampo sais sitä erityisopetusta. 
Vanhemman ensisijainen huoli – lapsen koulumenestys – ei ole tullut koulussa tunnistetuksi 
ongelmaksi. Äiti kertoo, ettei Sampon (oppimista estävään) puuhasteluun tunnilla ole 
kiinnitetty huomiota, koska siitä ei aiheutunut haittaa muille eikä se häirinnyt muiden 
oppilaiden opiskelua. Äidin ehdotus oli, että Sampo olisi saanut lukemisen opetteluun 
erityisopetusta, mutta tämä ei koulun puolelta järjestynyt, sillä luokalla oli muitakin, jotka 
tarvitsivat tukea. Vanhemman kerronnassa myös hänen oma asiantuntijuutensa – tässä 
tilanteessa opettajuutensa – oli tullut erityisopetuksen saamisen tielle. Haastateltava kertoo, 
miten koulun puolelta häntä oli yritetty asettaa asiantuntijan positioon tilanteessa, jossa hän 
itse halusi asettua olemaan äiti, ei opettaja. Lähden haastattelutilanteessa kysymään 
tarkemmin, mitä Sampon opettaja haastateltavan mielestä haki tai tarkoitti todetessaan 
vanhemmalle että ”sähän oot itse opettaja”. Haastateltava tulkitsi lausahduksen yhtäältä 
vaatimuksena opettaa lasta kotona, ja toisaalta perusteluna sille, ettei koulun tarvitse 
välttämättä vastata äidin huoleen lapsen lukemaan oppimisesta. Äidin positioiminen 
asiantuntijan paikalle ei siis tässä kuvauksessa luentani mukaan rakennu vanhemman 
toimijuutta vahvistavaksi teoksi, vaan mahdollistaa ennemminkin vastuun lapsen oppimisesta 
siirtämisen koululta vanhemmalle. 
Vanhempi kertoo haastattelutilanteessa myös yrityksestään olla koulumyönteinen ja tämän 
myönteisyyden säröttymisestä. Kiinnostavasti koulumyönteisyys rakentuu vanhemman 
kerronnassa samoilla linjoilla koulun kanssa olemiseksi. Tästä voi lukea, että jos vanhempi 
asettuu vaatimaan vähän enemmän, tai hänellä ei ole samansuuntaiset näkemykset koulun 
kanssa siitä, miten lasta pitäisi tukea, on mahdollista, että vanhempi laitetaan positioon, missä 
hänen tulkitaan olevan ”kouluvastainen”. Tässä pohdin, minkälaisia mahdollisuuksia 
vanhemmalle rakentuu neuvotella ja keskustella koulun käytännöistä, jos yritykset saada tukea 
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lapsen koulunkäyntiin tai erilaiset näkemykset kodin ja koulun väillä tulkitaan vaatimisena tai 
jopa kielteisenä asenteena koulua kohtaan. Kaiken kaikkiaan vanhemman paikka näyttäytyy 
edellisessä katkelmassa ongelmallisena: ollaksesi hyvä vanhempi tulee sinun tehdä ”hirveesti 
töitä” lapsesi oppimisen eteen. Samalla on oltava valppaana ja osattava vaatia lapselle 
kuuluvia oikeuksia. Taaksepäin katsominen ja syyllisyys siitä, ettei ollut tajunnut vaatia 
enemmän on yksi toistuva teema aineistossani. Vaatimalla asioita saattaa kuitenkin joutua 
positioiduksi hankalan vanhemman paikalle, mikä ei puolestaan näyttäydy toimintaa ja 
kuulluksi tulemista mahdollistavana. 
6.3 Erityisten	 lasten	 erityiset	 vanhemmat	 –	 hyvää	 vanhemmuutta	 ja	
vastarintaa	
Lapsen koulu- tai luokkasijoituksesta neuvoteltaessa neuvotellaan myös normaalin ja 
epänormaalin rajoista (ks. Honkasilta 2016, 13). Siinä missä lapsia, heidän ominaisuuksiaan ja 
kykyjään arvioidaan, asettuu myös vanhemmuus arvioinnin kohteeksi. Maarit Alasuutari 
kirjoittaa kotikasvatuksen ja institutionaalisen kasvatuksen suhdetta käsittelevässä 
väitöskirjassaan kasvatuksen asiantuntijoille tyypillisestä ajattelumallista, jossa lapsen käytös 
tulkitaan vahvasti vanhemmuuden ja perheen toimintatapojen seurauksena. Tästä johtuen on 
melko tavallista, että kun lapsen käyttäytymistä halutaan ymmärtää, asettuu tutkimuksen 
kohteeksi lapsen ohella lapsen ensisijainen kasvuympäristö eli vanhemmat ja perhe. 
(Alasuutari 2003, 16, 21.) 
Vaikka haastateltavat eivät eksplisiittisesti tuottaneet kuvauksia arvioiduksi tulemisen 
kokemuksista, luin silti haastattelusta kerrontaa siitä, miten ”erityisten lasten” äitien 
vanhemmuus tuli asetettua tarkkailun kohteeksi ja toisinaan kyseenalaiseksi. Seuraavassa 
aineisto-otteessa Aaron äiti kertoo siitä, miten heidän toimintaansa videoitiin ja analysoitiin 
perheneuvolassa: 
Haastateltava: Meitähän kuvattiinkin. Että miten mä leikin Aaron kanssa. 
Johanna: Eli teitä on jotenki tarkasteltu silleen että teidän suhdetta, että sekin on ollu 
osa tätä? 
Haastateltava: Joo se on ollu osa tätä koko. No, ei mitään, me tykätään esiintyä, ni 
meillä oli hauskaa Aaron kanssa. (naurua). Ja sitten ne vasta huomas miten me ollaan 
molemmat Aaron kanssa nopeetemposia ihmisiä. Ja sithän meitä kuvattiin yksinki. 
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Näähän on kaikki salassa pidettäviä, enkä mä saanu edes kattoo niitä sitten. Tää on 
kaikki niin naurettavaa. Ni Aarohan siellä sitten (ilveilee) irvisteli ja sitten se sano 
suorat sanat siihen kameraan sille psykologeille. 
Johanna: Missä vaiheessa tää oli, minkä ikänen Aaro oli silloin? 
Haastatelta: Ootas ny. Olisko Aaro ollu kuus tai seittemän. Että siellä alkutaipaleella. 
Johanna: Joo. Miten tätä sitten perusteltiin sulle? Tai mitä he niin ku teki siinä, testasko 
ne jotain tai mitä ne halus selvittää? 
Haastateltava: Itseasiassa se on jääny mulle hämärän peittoon. Ja mä voisin pyytää ne 
paperit sieltä. Mutta eihän niillä ollu niin ku mitään. Ehkä ne sitä yritti kyseenalaistaa, 
että olenko minä hyvä äiti. 
Aluksi haastateltava pitää ajatusta hänen ja Aaron leikkimisen videoimisesta lähinnä 
naurettavana ja koko tilannetta koomisena. Kun kysyn tämän kuvaamisen ja tutkimisen 
tarkoitusta, äiti vakavoituu ja esittää tulkintansa tilanteesta: ”kai ne yritti kyseenalaistaa, että 
olenko minä hyvä äiti”. Ilina Singh (2004) kirjoittaa ADHD-diagnosoitujen lasten vanhempiin, 
erityisesti äiteihin liittyvästä, lääketieteellisen diskurssin sisälle rakentuneesta dikotomisesta 
tulkintakehyksestä. Tässä tulkintakehyksessä syy lapsen ongelmalliseksi miellettyyn 
käytökseen paikannetaan joko aivoihin tai kotikasvatukseen. Jos ongelman syyn katsotaan 
olevan puhtaasti biologinen, tarjotaan ratkaisuksi useimmiten lääkettä. Jos syy paikannetaan 
vanhempaan, tarkkailun alle ja terapian kohteeksi asetetaan vanhempi ja tämän suhde omaan 
lapseen. Molemmat tulkintakehykset jättävät huomiotta sosiaaliset tekijät, jotka osallistuvat 
”ADHD-ongelman” rakentumiseen (ks. myös Honkasilta 2016). Myös haastattelemani 
vanhemman kohdalla tarkasteltiin ensin lapsen ja äidin välistä vuorovaikutusta sekä 
myöhemmin tarjottiin lääkitystä. Tämän haastateltavan kohdalla koulu näyttäytyi 
vastahakoisena tahona pohtimaan omaa rooliaan koulunkäynnin haasteiden tuottamisessa tai 
niiden ratkaisemisessa. 
Myös seuraavassa katkelmassa haastateltava kuvaa arvioinnin kohteena olemista. Vanhempi 
kertoo osallistuneensa ”erityislapsille” ja heidän vanhemmilleen tarkoitetulle perheleirille. 
Haastateltava: Että siellä oli hyviä juttuja mitä tehtiin. Ihan vaikka sellasta, että 
videoidaan meidän toimintaa, kun me vaikka pelataan, ja sit katotaan, miten me 
kommunikoidaan siinä ja muuta. Ja sit otetaan minuutin pätkä siitä ja sitten sitä 
analysoidaan tunti. Kyllä se on ihan, kieltämättä, että kyllä sitä kaikkea on tullu tehtyä 
ton lapsen kanssa (nauraa), että mutta että oikeesti siitä on hyötyykin sitten. 
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Johanna: Niin, laittaahan sitä vanhempana ittensä, tietyllä tavalla. Että kuinka moni on 
valmis tollaseen? Siis sähän voisit kenen tahansa olemista videoida ja analysoida sitä, 
ni on se aika silleen... 
Haastateltava: Niin ja mieti sitä, niin ku mä en tiedä onko teillä, mutta se kotikäyntien 
määrä, että minkälaista tanttaa täällä on juossu. Että sä aina esittelet sitä kotias. Ja 
sitten on pakko miettiä välillä sitä, että nyt tulee tän tason ihminen, että nyt se kattoo 
sitä, että huolehdinko mä niistä perustarpeista. Että pitää olla siistiä. Että sitten sä 
vaikka yöllä siivoot. (...) Että, kun ei tavallaan tiedä, että minkä näköistä muissa 
kodeissa on, että kuinka vimpan päälle pitäisi olla. Että kun meillä ei vain oo vimpan 
päälle, niin sit se on mitä on. Ja mitä siinä arvioidaan sitte. 
Vaikka äiti kuvaa kokemustaan perheleiristä ja toiminnan videoinnista positiiviseksi, luen 
ainesto-otteen kertovan myös erityisestä suhteesta, joka erityisiksi nimettyjen lasten 
vanhemmille rakentuu ammattilaisten kanssa: tarkastelun kohteeksi ei oteta ainoastaan lasta ja 
tämän tarpeita, vaan myös vanhemmuus asettuu professionaalisen katseen alle. Kun nostan 
haastattelussa esiin tämän ”itsensä alttiiksi laittamisen”, tarttuu äiti siihen ja ryhtyy 
kuvailemaan erilaisia tilanteita, missä on kokenut tulleensa arvioiduksi. Tulkitsen, että äidin 
puheessa kodin ”esittely” merkityksellistyy nimenomaan arviointina, ja tilanteina, missä 
vanhemmuus potentiaalisesti asetetaan asiantuntijoiden taholta kyseenalaiseksi. 
Haastateltava toimii lapsensa omaishoitajana, ja olemme aikaisemmin keskustelleet siitä, 
miten paljon aikaa ja osaamista lapsen oikeuksista huolehtiminen vaatii vanhemmilta. Tätä 
taustaa vasten lausahduksen ”että nyt se kattoo sitä, että huolehdinko mä niistä 
perustarpeista” voi tulkita kertovan asiantuntijoiden ja vanhempien kohtaamisiin rakentuvasta 
valta-asetelmasta, jossa vanhempi on väistämättä epäilyksen alainen. Vaikka vanhempi itse 
positioi haastattelun aikana itsensä osaavaksi ja kaikkensa-antavaksi ”hyväksi vanhemmaksi” 
(ks. Singh 2004, 1196) kertoessaan konkreettisista tilanteista asiantuntijoiden kanssa, rakentuu 
heidän puheessaan tietty epävarmuus siitä, meneekö heidän vanhemmuutensa läpi ”hyvänä 
vanhemmuutena”. Tämä teema toistuu aineistossani. Tulkitsen tämän kerronnan olevan jotain 
sellaista, mikä mahdollistuu nimenomaan arviointiin, tarkkailuun ja mittaamiseen perustuvan 
järjestelmän sisällä. Voisi ajatella, että lapsen diagnosointi avaa oven myös vanhempien 
tarkastelulle diagnostisin linssein. Kuten luvussa 3.3. kirjoitin, vammaistutkimuksen kentällä 
on tuotettu tietoa siitä, miten vammaisten lasten vanhemmuutta arvioidaan usein eri kriteerein 
kuin vammattomien lasten. (Ks. Dan Goodley & Katherine Runswick Cole 2011.) Myös 
haastattelemani vanhemman kerronnasta on luettavissa epävarmuutta sen suhteen, mitkä ovat 
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hyvän vanhemmuuden kriteerit muiden, ei-vammaisten lasten vanhempien kohdalla, ja millä 
tavoin oma vanhemmuus tulee ”mitatuksi” suhteessa näihin kriteereihin. 
Seuraavassa esikoulun ja vanhemman välistä neuvottelutilannetta kuvaavassa katkelmassa 
asetetaan ensin kyseenalaiseksi vanhemman tieto ja lopuksi koko vanhemmuus. Vanhempi ei 
tule tunnistetuksi asiantuntijana, vaikka hän kertomansa mukaan koettaa positioitua 
neuvottelutilanteessa asiantuntijaksi kertomalla ammatillisesta taustastaan 
lastentarhanopettajana. Haastateltava toimii lapsen sijaisvanhempana, joten hän tekee 
haastatteluhetkellä vanhemmuutta työkseen. 
Haastateltava: Tämän jälkeen pyysin palaveria. Kerroin että kysymys on 
lastensuojelulapsesta, jolla voi olla vaikka minkälaisia kaltoinkohtelukokemuksia. Ja 
että tuo tapa pitää kiinni, ei ole mielestäni oikea tapa. Kerroin, että lapsen saa 
pysäyttää, mutta paremmin asia toimii, kun ottaa turvalliseen syliin. Kerroin, että olen 
tehnyt itse usein niin, työskennellessäni lastentarhanopettajana erityislasten kanssa 
ennen tätä työtä. ja että minusta kiinnipito on äärimmäinen keino eikä siihen voi 
turvautua päivittäin. Sain vastauksen, että ”olemme ammattilaisia ja tiedämme kyllä 
miten kiinnipito suoritetaan”. 
Haastateltava kuvaa tilannetta, missä esikoulun ammattilaisilla oli ollut sellainen käsitys, että 
vaikeasti ryhmässä käyttäytyvää lasta on oikein pitää kiinni (holding-menetelmä). Vanhempi 
kertoo, että tämä käytäntö oli kuitenkin saanut lapsen aivan pois tolaltaan ja entisestään 
pahentanut tilannetta. Kun vanhempi yritti tässä kohtaa tuottaa lapsestaan tietoa ja ehdottaa, 
ettei kiinnipitämistä enää tehtäisi, hänen ehdotuksensa torjuttiin vetoamalla ammattilaisen 
oikeaan tietoon. Tapahtuman jälkeen haastateltava pyysi järjestettäväksi palaveria, jotta 
voitaisiin sopia yhdessä käytännöistä. 
Haastateltava: Asioita käytiin läpi ja siinä palaverissa tunsin, että meitä ja kotia 
syyllistettiin monella tapaa. Lapsen käytökseen etsittiin syytä meidän tavasta 
työskennellä, vaikka meillä kotona vastaavia ongelmia ei ollut. 
Haastateltava kuvailee tapahtunutta siten, että hankala tilanne lapsen kanssa johtikin 
vanhemmuuden arviointiin ja syyn etsimiseen kasvattajista. Hän kuitenkin huomauttaa, että 
kotona ei esiintynyt samoja ongelmia kuin esikoulussa, ja asettuu näin kerronnassaan 
vastustamaan asiantuntijan tulkintaa siitä, että lapsen käytös johtuisi kotikasvatuksesta. 
Irrottautuminen vanhempaa syyllistävästä diskurssista ei kuitenkaan ole teko, jonka vanhempi 
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voisi noin vain halutessaan tehdä. Kulttuurinen kertomus hyvästä vanhemmuudesta on hyvin 
vahvasti läsnä lapsen käytöstä arvioitaessa, ja vanhemmat – erityisesti äidit – rakentavat 
subjektiviteettiaan myös tälle diskurssille alisteisina (ks. Singh 2004). Kuten aikaisemmin olen 
kirjoittanut, vanhempien itsesyytökset suhteessa lapsen kohtaamiin ongelmiin toistuivat 
aineistossani. Vanhemmat kertoivat esimerkiksi siitä, miten heidän olisi pitänyt tietää 
paremmin tai toimia ajoissa. Luen tämän kertovan juuri niistä normeista, joita hyvän 
vanhemmuuden diskurssissa tuotetaan. Äidin pitää olla tietävä, uhrautuva, välittävä ja 
väsymätön. Jos äiti ei tunnista itseään hyvän vanhemmuuden tuntomerkeistä, voi seurauksena 
olla riittämättömyyden tunne (mt. 2004, 1196–1197). Aineistostani on kuitenkin luettavissa, 
että erityisiksi nimettyjen lasten vanhemmille asettuminen hyvän vanhemman positioon on 
hankalaa. Ongelmakeskeinen suhtautuminen lapsen koulunkäyntiin saattaa johtaa siihen, että 
myös vanhemmuus nähdään asiantuntijoiden taholta jollain tapaa lähtökohtaisesti 
ongelmallisena tai potentiaalisesti ongelmallisena. 
Myös julkisessa keskustelussa on jo vuosia oltu korostuneen huolestuneita vanhemmuuden 
katoamisesta ja siitä, miten kasvatusvastuu on siirtynyt vanhemmilta kouluille (ks. Sihvonen 
2016). Tuija Metso on tutkinut väitöskirjassaan kodin ja koulun välisiä suhteita sekä 
yhteistyötä ja todennut, että vanhemmat näkevät yhä itsensä lasten ensisijaisina kasvattajina ja 
odottavat koululta lähinnä tiedollisten taitojen opettamista Pohdin, että opettajien tavassa 
paikantaa lapsen ongelmat – erityisesti silloin, kun ne nimetään huonoksi käytökseksi – 
kotikasvatukseen, mahdollisesti näkyy ja kuuluu tämä yhteiskunnallinen diskurssi 
vanhemmuuden katoamisesta. 
Seuraava haastateltava on itse erityisopettaja, mutta oman lapsensa suhteen häntä ei siltikään 
positioida asiantuntijan paikalle, vaan vanhemmuudesta tulee lapsen olemista ja ongelmia 
määrittävä tekijä. 
Johanna: Miten sä oot sitten kokenu sen, ku aika paljon on ollu, tai kun mä oon 
haastatellu vanhempia, niin on ollu puhetta siitä vanhemman paikasta näissä 
neuvotteluissa. Että kun sä oot itse asiantuntija, ja sä tiedät paljon asioita, niin 
miten sut on, tai miten sä koet, että sua on kuunneltu näissä tilanteissa, tai miten 
suhun on suhtauduttu? 
Haastateltava: (huokaus) No mun tunne on se, että ensinnäkin, koska mulla on 
tällanen hankala lapsi, niin mä oon todennäköisesti vähän huono kasvattaja. 
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Siellä koulussa. Ja sit mä oon vielä hirveen ikävä, kun mä vaadin, kyseenalaistan 
ja uhkailen lakipykälillä. 
Vanhempi kertoo, että koulun käytäntöjen kyseenalaistamista ei lueta koulun puolelta 
hyveeksi. Se, että hakee oikeutta saada lapselleen tukea koulunkäyntiin viittaamalla 
lakipykäliin, käsitetään uhkailuna. Vanhemman tekemä työ – hänen hankkimansa 
asiantuntijuus – ei tule tulkituksi positiivisena asiana, eikä se ole yhteen sovitettavissa ”hyvän 
vanhemmuuden” kanssa, tai ei tule luetuksi sellaiseksi, mikä olisi osa hyvää vanhemmuutta. 
Vanhemman kerronnassa koulusta rakentuu paikka, jossa lapsen ongelmat paikannetaan paitsi 
häneen itseensä, myös lapsen ja vanhemman väliseen suhteeseen sekä kotikasvatukseen. 
Alasuutari (2003, 17–18) kirjoittaa: koska äidin rooli on psykologisessa diskurssissa ja 
yleisemmin myös perhettä koskevissa traditionaalisissa käsityksissä korostunut, myös lapsen 
kehityksessä tai käytöksessä ilmenevät ongelmat paikantuvat usein äidin toimintaan tai äidin 
ja lapsen väliseen suhteeseen. 
Luen myös seuraavan katkelman esimerkiksi hyvän vanhemmuuden positioon asettumisen 
haasteellisuudesta. Äiti on kuvannut haastattelun aikana erilaisia asioita, joita hänen odotetaan 
vanhempana tekevän lapsensa kuntouttamiseksi. Vanhempi kertoo, miten vaatimuksia satelee 
sekä koululta että muilta lapsen kanssa työskenteleviltä tahoilta. Kerran hän olikin pyytänyt 
lapsen terapeuteilta, että he voisivat yhdellä tapaamiskerralla pohtia, missä hän on 
vanhempana onnistunut. Vanhempi kertoo jääneensä hämmennyksiin asiantuntijoiden 
vastauksesta. 
Haastateltava: ja just siellä lastenpykalla mä oon nyt ruvennu sanomaan sitä, että 
ku, mun pitäis kokoajan olla niin rakentava, ja ajatella sen lapsen parasta. Ja nyt 
kun se lapsi toimii näin, niin sitten pitäis toimii näin. Ni mä oon sanonu, että mä 
oon äiti, mulla on joskus huono päivä, mua joskus niin ku ketuttaa. Mä en ikinä 
menetä hermojani, mä oon aina rakentava, mutta joskus mäkin saan kiukutella, 
mullakin on oikeus, että mä oon yks perheen jäsen, että ei se oon vain niin, että 
ei se oo vaan muut, että kyllä mäkin saan joskus täällä päästellä. 
Johanna: Niinpä! Eikä se lapsi oo mikään sun asiakas, jonka eteen sä täällä teet 
työtä, vaan se on ihan siinä, nimenomaan normaali perhedynamiikka pitäis saada 
olla 
Haastateltava: Niin niin, ja kyllä sitäkin saa välillä harmittaa ja se saa turhautua 
ja sillä saa olla tylsää ja. 
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Johanna: Niinpä, nimenomaan, toi on totta. 
Haastateltava: Ja tietenki kato koulustakin, tietyllä tavalla tulee. Mutta meillä on 
aika hyvin, mutta ehkä se psyka tällähetkellä vähän kiukuttaa. Tai siinä on 
hirveesti hyvää, mutta että tavallaan välillä unohdetaan se, että mennään vain 
siihen hyrrään mukaan. 
Johanna: Miten ne muuten reagoi siihen, kun sä sanoit, että sä tarttisit sellasen 
kerran? (Missä keskustellaan vanhemman onnistumisista) 
Haastateltava: No, (nauraa) oli se vähän hämmentynyt ja, sit mä kuulin 
vastaukseks, kun mä odotin kuulevani jotain paljon ylevämpää, mutta mä kuulin 
sitten että niin, että oothan sä ihan riittävä äiti, kun sä huolehdit näist kaikista 
lapsen perustarpeista. Ja mä aattelin, että mä olisin siinä vaiheessa kuulla, että 
kuinka sä osaat sitä kuunnella ja reagoida herkästi siihen lapseen ja ohjata sitä ja 
ottaa huomioon. Mä toivoin niin ku tällasta palautetta, että vähän niin ku 
kehuttais, että jaksat keskustella lapsesti kanssa ja jaksat selittää ja jaksat 
kauniisti ohjata etkä menetä hermoja kun se 50 kertaa jättää vessan vetämättä, 
että kun mä vaan kiltisti siivoon siellä. Että kylläpä sinä olet pitkäpinnainen tai 
jotain mutta ei. Kyllä sinä huolehdit näistä perustarpeista, oli se vastaus. Ni tuli 
vähän. Se oli niin hämmentävä. Se oli niin hämmentävä juttu. 
Minua kiinnostaa edelliseen haastattelukatkelmaan rakentuva ambivalenssi suhteessa ”hyvän 
vanhemmuuden” positioon asettumiseen. Olen vanhemman positiota käsitelleessä luvussa 
kuvannut sitä, miten subjektiksi tuleminen on samanaikaista alistumista ja hallintaa (ks. St. 
Pierre 2000; Davies ym. 2001). Edellisestä katkelmasta luen juuri tätä: vanhempi rakentaa 
itseään haastattelutilanteessa hyvää vanhemmuutta rakentavan diskurssin sisällä, sen 
kulttuurisesti rakentuneiden ehtojen puitteissa ja niiden rajaamina. Hän kuvaa itseään 
kuuntelevaksi, pitkäpinnaiseksi ja herkästi lapsensa tarpeisiin reagoivaksi vanhemmaksi. 
Samalla vanhemman kerronnasta on myös luettavissa, että hän on nimenomaan tunnistanut 
tämän kulttuurisen diskurssin uhrautuvasta äidistä (”mun pitäis koko ajan olla niin rakentava, 
ja ajatella sen lapsen parasta”) ja tätä kautta pystyy myös kyseenalaistamaan diskurssin 
asettamat vaatimukset: myös erityiseksi nimetyn lapsen vanhemmalla tulisi olla oikeus 
menettää hermonsa ja kiukutella. 
Kun kysyn haastateltavalta, miten terapeutit reagoivat hänen pyyntöönsä keskustella 
vanhempana onnistumisista, tuottaa hän kuvauksen, jonka luen kertovan kohtaamattomuudesta 
asiantuntijoiden ja äidin välillä. Se, minkä vanhempi on rakentanut erityiseksi osaamiseksi, 
(kuunteleminen, reagointi, huomioon ottaminen) ei tulekaan tunnistetuksi terapeuttien puolelta 
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erityisen hyväksi vanhemmuudeksi, vaan nimetään ”perustarpeista huolehtimiseksi”. Luen 
edellisestä katkelmasta samaa kuin mitä Dan Goodley ja Kathrine Runswick-Cole (2010a, 
278) ovat tutkimuksessaan todenneet: vammaisen tai erityiseksi nimetyn lapsen vanhemman 
on performoitava ”normaalimpaa kuin normaali” saavuttaakseen hyvän vanhemmuuden 
standardit. 
Sen lisäksi, että vanhemmat ovat kehittäneet strategioita rakentaakseen tietävän subjektin 
positiota kodin ja koulun välisissä neuvottelutilanteissa ajattelen, että vanhemmat ovat 
kehittäneet strategioita myös suhteessa heille tarjottuun tietoon. Tulkitsen heidän rakentelevan 
erilaisia tapoja asettua vastarintaan ja muodostaa omaa käsitystään lapsestaan sen sijaan, että 
ottaisivat lääketieteelliset määrittelyt annettuina. 
Seuraavassa aineisto-otteessa keskustelen haastateltavan kanssa siitä, miten hän on kokenut 
lapsensa diagnoosit. Luen haastattelupuheesta vastarintaan asettumista sekä suhteessa 
lääketieteelliseen määritykseen lapsesta että normatiivisiin oletuksiin hyvästä 
vanhemmuudesta. 
Haastateltava: (…) nii, ei se, musta se diagnoosi ei ollu paha juttu. Vaan 
nimenomaan se, että ku halus kuntoutusta, sitä ei tullu, pitkään aikaan, kun halus 
ohjeita, sai ohjeita johonki ihan muuhun ku halus. 
Johanna: Joo. Minkälaisia ohjeita sä sait sitte? 
Haastateltava: No mä esimerkiks olisin halunnu opettaa mun lapsen 
kirjottamaan. Ja se ei siinä vaiheessa käyttäny ees kynää. Mä sitten opetinkin sen 
sitten kirjoittamaan kynällä ja tietokoneella, mut että tietenkään ohjeet ei ollu 
sellasia, vaan se oli niin ku että teidän pitää leikkiä ja teidän pitää huolehtia 
vuorovaikutuksesta ja sitten ku kumpikaan meistä ei pidä leikkimisestä. Meistä 
kumpikaan, me ollaan. Olemme molemmat sen verran autistisia, että emme 
halunneet leikkiä, (naurahtaa) ku meistä on kiva lukee kirjoja ja laittaa ruokaa ja 
tällästä. 
Keskustellessamme diagnoosin merkityksestä äiti kertoo ensin selvyyden saamisen ja 
helpotuksen tunteesta – lapsella ei ollutkaan fataali etenevä sairaus – mutta jatkaa 
kuvailemalla tilannetta, jossa diagnoosi ei tuonutkaan odotettua konkreettista apua. 
Haastateltava kertoo, miten lapsen diagnoosi on tuottanut “ohjeita” lapsen kuntouttamiseksi. 
Asiantuntijoilta saadut ohjeet eivät kuitenkaan suuntautuneet akateemisten taitojen opetteluun 
– kuten äiti olisi toivonut – vaan keskiössä oli äidin kertoman mukaan lapsen ja vanhemman 
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välisen vuorovaikutuksen tukeminen. Lisäksi leikkiminen rakentuu ensisijaiseksi, oikeaksi 
tavaksi harjoitella lapsen ja aikuisten välistä vuorovaikutusta (ks. myös Goodley & Runswick-
Cole 2010b). 
Huomionarvoista on se, miten haastateltava asettuu vastustamaan näitä ammattilaisten ohjeita 
toteamalla, että hän ei pidä leikkimisestä itsekään. Itse asiassa tulkitsen äidin kertomusta siten, 
että siinä vanhempi ottaa autismidiagnoosin käyttöönsä tavalla, jonka voi katsoa häiritsevän 
lääketieteellistä tietoa autismista patologiana. Tämän äiti tekee positioimalla itsensä samaan 
kategoriaan lapsensa kanssa. Tulkintani mukaan puutteen ja häiriön sijasta autismista tulee 
tässä persoonallisuuden piirre, identiteetin osa, joka kertoo enemmän ihmisen 
henkilökohtaisista mieltymyksistä tehdä jotain asiaa kuin patologisesta tilasta. 
Samaa strategiaa käytti aineistossani useampi vanhempi. Tulkitsen, että tällä haluttiin sekä 
vastustaa asiantuntijataholta asetettua patologisoivaa määritelmää lapsesta että siirtää lasta 
lähemmäs ”normaalin” kategoriaa. Vanhemman sijoittaessa itsensä diagnostiseen kategoriaan 
tähän liitetyt piirteet saattoivat kääntyä myös kiinnostavasti voimavaraksi. Eräs ”ADHD- 
vanhempi” kuvasi itseään tehokkaaksi ja ulospäinsuuntautuneeksi, ”Asperger-vanhempi” taas 
herkästi aistivaksi ja tiedonjanoiseksi. 
6.4 Yhteenveto:	valta,	tieto	ja	vastarinta	kodin	ja	asiantuntijoiden	välisissä	
neuvotteluissa	
Olen tässä luvussa tarkastellut, minkälaiseksi erityistä tukea tarvitseviksi nimettyjen lasten 
vanhempien positio kodin ja asiantuntijoiden välisissä neuvotteluissa rakentuu vanhempien 
haastattelupuheessa. Olen tarttunut tähän kysymällä, minkälaisia kokemuksia vanhemmilla on 
kodin ja koulun välisestä yhteistyöstä, miten he ovat kokeneet tulleensa kuulluiksi ja 
minkälaisia mahdollisuuksia heillä on ollut osallistua lastensa koulunkäyntiä koskevaan 
päätöksentekoon. 
Aikaisemmassa tutkimuksessa on todettu, että varsinkin erityisopetuksen ollessa vaihtoehto 
näyttäytyy koulun ja vanhempien välinen yhteistyö toisinaan jännitteisenä (ks. esim. Duncan 
2013). Aineistosta tekemieni tulkintojen nojalla ajattelen, että jännitteet vanhempien ja koulun 
välillä eivät kumpua yksinomaan neuvotteluosapuolten eriävistä mielipiteistä, vaan ymmärrän 
niiden olevan neuvotteluprosessiin kietoutuvien valtasuhteiden tuottamia. (ks. myös Frigerio 
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ym. 2013). Diskursiiviset käytännöt määrittävät sitä, mikä milloinkin saa tiedon statuksen. 
Tulkitsen, että vanhempien kuvaukset tilanteista, joissa heidän mielipiteensä tai näkemyksensä 
eivät ole tulleet kuulluiksi, ovat usein sellaisia, missä vanhemman tieto asettuu 
vähempiarvoiseen asemaan kuin professionaalinen, erityispedagoginen, lääketieteellinen ja 
psykologinen tieto. 
Vanhempien ja asiantuntijoiden välillä toimivat valtasuhteet tuottivat vanhemmille erilaisia 
mahdollisuuksia tulla kuulluiksi. Tämän lisäksi haastatteluista oli luettavissa eri 
asiantuntijoiden väliset valtasuhteet. Viimekädessä he, joille näytti olevan tarjolla todellinen 
tietäjän paikka, olivat lääketieteen edustajat. Toisinaan vanhempien haastattelupuheessa 
asiantuntijatahosta rakentui vastapuoli, jota vastaan on varustauduttava – joskus jopa 
taisteltava – saavuttaakseen oikeuksia lapselleen. Kuulluksi tulemisen kokemuksista kerrottiin 
yksittäisten ihmisten persoonaan ja asenteisiin viitaten. Erityisopetusjärjestelmä, koulu ja 
moniammatilliset verkostot eivät siis rakentuneet sellaiseksi rakenteeksi, joka itsestään selvästi 
olisi vanhemman puolella tai lasta ja vanhempaa varten. Vaikka kodin ja koulun välinen 
yhteistyö on asetettu koulutuspoliittiseksi tavoitteeksi ja erityisopetuspäätöksen tekemisen 
edellytykseksi, eivät haastattelupuheessa rakentuneet neuvottelut näyttäytyneet aina 
varsinaisesti ”yhteistyönä” tai ainakaan kumppanuutena. 
Vanhemmat kuvasivat haastattelupuheessaan erilaisia strategioita, joilla selvitä haastaviksi 
kokemistaan tilanteista tai joilla asettua vastarintaan koulun tai muiden asiantuntijoiden 
tekemiä määritelmiä kohtaan. Yksi tapa vastustaa neuvotteluissa rakentunutta patologisoivaa 
puhetapaa oli asettuminen itse samaan diagnostiseen kategoriaan lapsensa kanssa, ja kertoa 
tämä resurssina ennemmin kuin haasteena. Hankalan tai pottumaisen vanhemman positiosta 
käsin puolestaan sekä rakennettiin omaa toimijuutta suhteessa koulun asiantuntijoihin että 
kuvattiin sitä, miten vaikeaa vanhemman on tulla kuulluksi silloin, kun vanhemman ja koulun 
näkemykset lapsesta tai tälle parhaista tukimuodoista eivät kohtaa. 
Yksi toistuvasti vanhempien esiin nostama teema oli tiedon saamisen vaikeus. Vanhemmat 
olivat kokeneet, että tietoa lapselle mahdollisista tukimuodoista tai itse erityisopetuspäätöksen 
tekemisen prosessista oli huonosti saatavilla. Koulu tai luokkasijoitukset näyttäytyivät 
joillekin vanhemmille lähinnä ilmoitusasiana. Vaikka vanhemmalla olisi ollut kokemus siitä, 
että häntä kuullaan, ei tämä kuuleminen välttämättä muuttanut käytäntöjä vanhempien 
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toiveista huolimatta. Neuvottelutilanteita kuvatessaan vanhemmat kertoivat itsensä melko 
passiivisen sivustaseuraajan positioon. Toisaalta haastattelutilanteessa vanhemmat tuottivat 
aktiivista, lapsensa puolesta taistelevaa ja tiedostavaa vanhemmuutta. 
Sen lisäksi, että neuvottelutilanteissa positioidaan vanhempia suhteessa tietoon, heidän 
vanhemmuutensa tulee myös asetettua tarkastelun alle. Vanhemmat neuvottelivat hyvän 
vanhemmuuden kategoriasta sekä siihen asettumisesta kuvatessaan heille asiantuntijoiden 
taholta asetettuja vaatimuksia. Tulkintani mukaan kulttuurisesti tuotetun ”hyvän vanhemman” 
positio tuntui olevan erityislapsiksi nimettyjen lasten vanhemmille vaikeasti saavutettavissa. 
 
7 VANHEMPIEN	 JÄSENNYKSIÄ	 ERITYISOPETUKSESTA	 JA	ERITYISYYDESTÄ	
Erityispedagogiikka perustuu ajatukselle, että on olemassa erilaisia yksilöllisiä ominaisuuksia, 
jotka estävät joitain oppilaita suoriutumasta koulun asettamista opillisista tavoitteista. 
(Saloviita 2006, 328.) Erityisopetuksen tehtäväksi on tullut tunnistaa nämä erilaiset 
ominaisuudet – jotka erityispedagogisessa diskurssissa tulevat useimmiten ymmärretyiksi 
vikoina tai puutteina – ja pyrkiä korjaamaan oppimista estävät tekijät erilaisten pedagogisten 
tai kuntouttavien interventioiden avulla (ks. Vehmas 2005, 128). Erityisopetuksen kohteena 
ovat lapset, jotka on nimetty tuen tarpeessa oleviksi – nykyisessä järjestelmässä joko 
tehostetun tai erityisen tuen. Tämä nimeäminen antaa ymmärtää, että erityiseksi nimetyn 
lapsen tarvitsema koulunkäynnin tuki on erilaista kuin se, mitä yleisopetuksessa on 
mahdollista tarjota. (Saloviita 2006b.) Erityinen lapsi tarvitsee siis erityispedagogista 
osaamista, joka on jotain muuta kuin mitä normaaliopettaja pystyy tarjoamaan (ks.myös 
Loxley & Thomas 2007, 27). 
Edellisessä luvussa olen hahmotellut sitä positiota, mikä vanhemmille heidän puheessaan 
erityisopetuspäätösneuvotteluissa rakentuu suhteessa asiantuntijoihin. Ehdotin vanhemman 
position olevan osin ongelmallinen suhteessa siihen, miten virallisessa koulutuspoliittisessa 
puheessa vanhemman ja koulun välistä suhdetta kuvataan, ja mitä tavoitteita kodin ja koulun 
väliselle yhteistyölle on asetettu. Seuraavassa luvussa tarkastelen, miten vanhemmat jäsentävät 
erityisopetusta heille tarjoutuvista positioista käsin. Tämän lisäksi pohdin sitä, minkälaisia 
 66 
mahdollisuuksia vanhemmille aukeaa jäsentää ja ymmärtää eroa ”tavallisen” ja ”erityisen” 
välillä, kun he neuvottelevat lapsensa paikasta koulutusjärjestelmässä. 
7.1 ”Et	ne	on	ollu	 ikään	kuin	 itsestäänselvyyksiä	 ja	 joskus	on	viitattu	 just	
siihen	 resurssien	 puutteeseen”	 -	 mikä	 tekee	 erityisopetuksesta	
erityistä?	
Erityisopetus käytäntönä perustelee itsensä oletuksella, että on olemassa joukko lapsia, joita ei 
voi opettaa samalla tavalla kuin normaaleiksi tai tavallisiksi miellettyjä, siis ei-erityisiksi 
nimettyjä lapsia (ks. Saloviita 2006b, 132–133). Lähestyin aineistoani kysyen, miten tämä 
oikeutus vanhemmille jäsentyy. Lähdin kysymään, miten vanhemmat kertovat heille esitetyistä 
erityisopetukseen siirtämisen perusteista. Tämän lisäksi tarkastelen sitä, miten he itse 
jäsentävät syitä erityisopetuspäätöksen tekemiselle. Koska erityisopetus voi olla olemassa 
ainoastaan erona yleisopetuksesta, lähdin tarkastelemaan sitä, miten vanhemmat hahmottavat 
tätä eroa ”erityisen” ja ”tavallisen” opetuksen välillä. 
Seuraavassa kysyn haastateltavalta, miten hän muistelee lastensa erityisopetukseen siirtämistä 
perustellun. 
Johanna: Milleen ne on sitten, tai kun te ootte näitä neuvotteluja käyny, niin miten tätä 
kaikkea on sitten perusteltu sieltä koulun puolelta? Näitä niinku, onko ollu jotain 
sellasia konkreettisia tukitarpeita, että miksi tän lapsen kuuluu olla just 
erityisopetuksessa eikä yleisopetuksessa tai että hänelle pitää nyt tää e-kirja4 antaa tai? 
Haastateltava: No, musta sitä perustellaan ihan äärimmäisen vähän. Musta opettajan 
olis oikeesti hyvä ajatella että jos niillä on jotain tällasta salaista pedagogista tietoa ne 
vois jakaa sen vanhemmille, ihan oikeesti. Mut että musta perustelut on ollu hyvin 
vähissä. Et ne on ollu ikään kuin itsestäänselvyyksiä ja joskus on viitattu just siihen 
resurssien puutteeseen. Mut että hirveen harvoin sitä on selkeesti sanottu, että miksi 
näin. Esimerkiksi mun esikoisen kohdalla kokeita on ollu, öö, ala-asteella oli yhden 
opettajan kohdalla, hän piti aina kokeita, oliko se nyt kolme vai neljä vuotta. Mutta 
muuten, kokeita ei ollu sellasissa aineissa, missä on yksilöllistetty opetussuunnitelma. 
Joten mä en siis voi tietenkään tietää että mihin opettajat perustaa sen väitteensä, että 
pitäis olla tällanen kirja, koska ei oo mitään arvioita, mitä ne pystyy mulle esittämään. 
Kun mä kysyin, onko jotain muuta arviointeja, että voisko ne niinku näyttää mulle, et 
jos ne on niinku tehny jotain muistiinpanoja, mutta mä en oo koskaan nähny sellasta. 
																																								 																				
4 E-kirjalla viittaan eriytettyyn oppimateriaaliin. 
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Erityisopetus näyttäytyy tässä vanhemman kuvauksessa järjestelynä, joka perustelee itse 
itsensä ilman, että opetuksen käytäntöjä tai niihin johtaneita syitä täytyisi avata ja selittää. 
Haastateltava kertoo, että koulu on perustellut erityisopetukseen siirtämistä resurssien 
puutteella. Vanhempi ei kuitenkaan haastattelussa tarkenna, mitä yleisopetuksesta puuttuvat 
resurssit ovat. Resurssien puute näyttäytyy tässä lausahduksena, joka heitetään koulun puolelta 
ilmoille oikeuttamaan erityisopetuspäätöksen tekemistä. Resurssien puutteeseen viittaamisen 
voi ymmärtää käytäntönä, missä vanhemman annetaan ymmärtää, että yleisopetuksesta 
puuttuu jotain, mitä erityisopetuksessa on, mutta tätä ”resurssia” ei välttämättä avata 
vanhemmalle. 
Timo Saloviita on kirjoittanut siitä, miten erityisopetusjärjestelmä oikeuttaa olemassaolonsa 
nojaten oletukseen, jonka mukaan erityisopetus on tehokkain tapa opettaa erityisoppilaita, 
vaikka empiiristä todistusaineistoa tätä väitettä tukemaan on vaikea löytää (Saloviita 2006, 
329). Kiinnostavasti myös haastattelemani vanhempi nostaa esiin tämän ”todistusaineston” 
puutteen: koska erityisopetuksen käytäntöihin on hänen lapsensa kohdalla kuulunut se, että 
yksilöllistetyistä aineista ei pidetä kokeita, ja koska opettaja ei ole tuottanut muitakaan 
arviointidokumentteja, on vanhemman vaikea hahmottaa, mihin opettajan tekemät ratkaisut 
perustuvat. Äidin kertoman mukaan hän ei ole saanut koulusta mitään konkreettista näyttöä 
opetusmenetelmien tai -materiaalien käyttöä perustelemaan. Hieman ironisesti haastateltava 
toteaa, että opettajien olisi hyvä kertoa vanhemmille, mikäli heillä on jotain ”salaista 
pedagogista tietoa”, joihin he ratkaisunsa perustavat. 
Erityisopetusta koskevassa lainsäädännössä koulu velvoitetaan tekemään lapselle 
henkilökohtainen opetuksen järjestämistä koskeva suunnitelma yhdessä lapsen huoltajien 
kanssa (POL 17§a). Tätä vasten käytäntö, missä menetelmät ja sisällöt näyttävät 
sattumanvaraisilta, tai niitä ei pystytä vanhemmalle perustelemaan, näyttäytyy ongelmallisena. 
Kun jatkan kysymällä, mikä äitiä olisi auttanut tai tukenut itse neuvottelutilanteissa, hän vastaa 
kaivanneensa enemmän lapsensa osaamisesta kertovia faktoja – siis tulkintani mukaan 
argumentoituja perusteluja – joiden pohjalta luokkasijoitusten tarkoituksenmukaisuutta voisi 
arvioida. 
Haastateltava: Olis ollu kiva saada tieteellisiä faktoja. Mä oon jopa muistaakseni 
opetusvirastossa sanonu, että olis kauheen mukava jos ne jatkossa jakais tieteellisiä 
faktoja, siis että mihin ne perustaa nää niiden päätökset. Että jos niillä todella on 
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tutkittua tietoa siitä että erityisopetuksessa oppii paremmin, niin tottakai se pitäis jakaa 
vanhemmille. Ja jos niillä ei oo sitä, niin senkin vois kertoo ihan mielellään. Ett, mutta 
mä koen suorastaan että mua on huijattu. Että ensin mulle luvataan tukea ja sitten mä 
kauheen tyytyväisenä odotan sitä. Mutta mä odotan sitä edelleenkin, että missäs 
vaiheessa se mahto tulla. 
Kuten kirjoitin luvussa 3.2.2, erityspedagogisessa diskurssissa erityisopetuksen käytännöt 
tulevat perustelluiksi lääketieteelliseen ja psykologiseen tietoon nojaten. Lasten mittaaminen, 
testaaminen ja diagnosointi näyttäytyvät objektiiviseen tieteelliseen menetelmään perustuvina 
käytäntöinä, joiden perusteella voidaan määrittää oikea oppimisympäristö ja tehokkaat 
opetusmenetelmät. (Thomas & Loxley 2007; Reid & Valle 2004.) Tulkitsen, että äiti ottaa 
tässä mielenkiintoisella tavalla käyttöönsä erityispedagogisen diskurssin, mutta asettuukin 
ennemminkin haastamaan oletuksia erityispedagogiikka-tieteen objektiivisuudesta kuin 
uusintamaan tätä oletusta. Lausahdus ”että jos niillä todella on tutkittua tietoa siitä että 
erityisopetuksessa oppii paremmin, niin tottakai se pitäis jakaa vanhemmille. Ja jos niillä ei 
oo sitä, niin senkin vois kertoo ihan mielellään” tuntuu ehdottavan, että tieteellisiä faktoja ei 
ehkä olekaan, pikemminkin kuin että niitä haluttaisiin aktiivisesti vanhemmalta pimittää. Luen 
tätä äidin kertomusta hienovaraisena vastarintana, jossa erityispedagoginen diskurssi 
tunnistetaan, ja sitä horjutetaan vihjaamalla sen sisäiseen ristiriitaisuuteen: tieteellisten 
faktojen puutteeseen käytännössä, jossa lapsia sijoitetaan koulutukseen viittaamalla heidän 
lääketieteellisiin diagnooseihinsa. 
Toisaalta on huomioitava, että äiti kertoo minulle haastattelussa kokemuksistaan kymmenen 
vuoden ajalta. Taaksepäin katsominen ehkä mahdollistaa sen, että vanhempi nyt, 
haastatteluhetkessä, voi ottaa problematisoivan ja vähän sarkastisen asennon suhteessa 
kouluun ja sen käytäntöihin. Haastattelun aikana tämä vanhempi pohtii myös sitä, että 
varsinkin ensimmäisen lapsen kohdalla hän ei osannut muuta kuin ”antaa asiantuntijoiden 
päättää”. Vähäisen erityisopetusjärjestelmää koskevan tiedon varassa vanhemmalla näytti 
olevan hyvin rajallisesti mahdollisuuksia vaikuttaa lapsensa koulu- ja luokkasijoitukseen. 
Tässä aineisto-otteessa vanhempi kertoo myös huijatuksi tulemisen kokemuksesta. Tämän voi 
lukea siten, että jossain vaiheessa koulupolkua erityisopetus on todella näyttäytynyt 
vanhemmalle ratkaisuna lapsen koulunkäynnin haasteisiin. Tämä jäsennys kertoo ehkä juuri 
erityisopetukseen sisältyvästä ”lupauksesta”, jolla erityisopetus perustelee olemassaolonsa. Eli 
kun oletuksena on, että ”erityistä tukea tarvitseva” lapsi oppii paremmin erityisopetuksessa, ei 
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muita konkreettisia näyttöjä tarvita. (Ks. Vehmas 2005a, 90; Saloviita 2006.) Kuten vanhempi 
katkelman lopussa toteaa, hän odottaa tukea edelleen. Vanhemman puheessa erityisopetuksesta 
rakentuu siis käytäntö, joka ei pystynytkään lunastamaan lupaustaan. 
Seuraavassa aineisto-otteessa kysyn haastateltavalta konkreettisia perusteluita lapsen 
erityisluokkapäätökselle, ja vanhempi etsii lausunnon, joka on laadittu lapsen 
erityisopetukseen siirtämisen perusteeksi. 
Johanna: Mikä hänellä sitten lopulta oli, se peruste sitte, tän koulutuksen suhteen että 
missä kohtaa se jotenki arvioitiin tämä tuen tarve sinne kouluun? 
Haastateltava: Jossain mä sen näin. (selaa papereita) ”kaipaa runsasta aikuisen 
toiminnanohjausta. Tukeva oppimisympäristö loisi paremmat edellytykset 
itseluottamuksen kehitykselle.” Tukeva oppimisympäristö on kyllä vähän 
epämääräinen. 
Lausunnossa lapsen sijoitusta erityisluokalle perustellaan sillä, että hän tarvitsee ohjausta 
toimintaansa sekä tukea itsetunnon kehittämiseen. Hetken mietittyään äiti toteaa ”tukevan 
oppimisympäristön” olevan ”vähän epämääräinen” peruste. Tulkitsen lausunnon 
erityispedagogiselle käytännölle melko tyypilliseksi tavaksi ilmaista ja määritellä lapsen tuen 
tarve (ks. Thomas & Loxley 2007, 19). Toiminnanohjauksen tukeminen ja itsetuntoa tukeva 
oppimisympäristö ovat käsitteinä vakuuttavia, mutta niiden todellinen sisältö jää dokumentissa 
avaamatta. Jälleen voi kysyä, mikä näistä tuen muodoista tekee ”erityisiä”, siis sellaisia, joita 
ei pystytä yleisopetuksen puolella tarjoamaan (ks. myös Mietola 2014, 165; Thomas & Loxley 
2007, 2; Saloviita 2006). Kiinnostavaa tässä onkin, mitä lausunto tulee sanoneeksi 
yleisopetuksesta: kun ongelmaksi määritellään huono itsetunto ja ratkaisuksi tähän 
erityisryhmään siirtäminen, näyttäytyy yleisopetuksen ryhmä paikkana, joka ei tue lasta eikä 
kehitä riittävästi oppilaan itsetuntoa. Tästä voisi tulla siihen johtopäätökseen, että 
yleisopetuksen käytännöissä on jotakin ongelmallista, ja että tarkoituksenmukaista olisi 
muuttaa yleisopetuksen oppimisympäristöä sellaiseksi, että sillä olisi positiivisia vaikutuksia 
oppilaan käsitykseen itsestään. Erityispedagoginen yksilökeskeinen diskurssi paikantaa 
kuitenkin ongelman yksilöön – tässä tapauksessa heikkoon itsetuntoon, eikä kouluympäristö 
näin asetu kriittisen tarkastelun tai toimenpiteiden kohteeksi (ks. myös Reid & Valle 2004; 
Saloviita 2006). Sen sijaan ratkaisua haetaan oppilaan sijoittamisesta ”tukevaan 
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oppimisympäristöön” – joka tässä tapauksessa tarkoittaa yleisopetuksen ryhmästä erillään 
toimivaa pienluokkaa. 
Haastateltavat ottivat sekä kriittisiä että myönteisiä asentoja suhteessa oman lapsensa 
erityisopetuspäätöksiin. Seuraavassa katkelmassa olen kysynyt vanhemmalta, millä tavoin 
erityisopetuspäätös on vaikuttanut hänen lastensa koulunkäyntiin. Hän vastaa sen olleen 
hyvinkin tarkoituksenmukainen ja hyvä vaihtoehto. Perustellessaan lapsensa 
erityiskoulusijoitusta äiti tulee samalla tuottaneeksi kuvauksen yleisopetuksesta. 
Haastateltava: Esikoisen kohdalla pienryhmäopetus erityiskoulussa toisella 
paikkakunnalla oli oikea vaihtoehto, sillä häntä kiusattiin oppimisvaikeuksien takia 
esikoulussa (mikä oli päiväkodin yhteydessä) omassa kotikunnassaan. Meille 
vanhemmillekin se oli hyvä kokemus, sillä saimme vertaistukea saman kokeneista 
muista vanhemmista. Pienryhmäopetuksessa edettiin jokaisen oppilaan omien 
edellytysten mukaisesti eikä hänen saavutuksia verrattu suoranaisesti muiden 
ikäistensä saavutuksiin. Omasta mielestäni tämä oli tehokkain tuki 
oppimisvaikeuksiselle lapselle. 
Tarkastelen edellistä katkelmaa siitä näkökulmasta, miten vanhempi tekee itselleen 
ymmärrettäväksi lapsensa siirtämistä erityiskouluun. Perusteluissa risteilevät sekä lapseen 
kiinnittyvä ominaisuus – oppimisvaikeus – että ympäristön luoma esteellisyys – kiusaaminen. 
Vanhempi ottaa alussa hyvinkin varman asennon suhteessa päätökseen toteamalla, että 
pienryhmäopetus oli hänen lapsensa kohdalla ”oikea” vaihtoehto. Kiinnostavaksi katkelman 
tekee tulkintani mukaan vanhemman tapa rationalisoida erityisopetuspäätöstä yleisopetuksen 
käytäntöihin implisiittisesti viittaamalla. Vaikka perustelut paikantuvat lapseen, tämän 
oppimisvaikeuksiin, tulee vanhempi kertoneeksi myös jotain siitä, millaisena ”tavallinen” 
koulu näyttäytyy erityisoppilaaksi nimetyn lapsen vanhemman näkökulmasta. Vanhempi 
perustelee erityiskouluun toiselle paikkakunnalle siirtämistä sillä, että lasta oli kiusattu 
esikoulussa omassa kunnassaan, ja ilmeisesti huoli oli, että kiusaaminen jatkuisi, jos lapsi 
jatkaisi muiden mukana yleisopetuksen ryhmään. 
Haastateltava mainitsee erityisluokan myös paikkana, jossa lapsen oppimistuloksia ei verrata 
muiden saavutuksiin. Positiivisena näyttäytyy myös vanhempien saama vertaistuki. Jos 
vanhemman kertomusta lukee kuvauksena siitä, miten hän jäsentää yleisopetuksen, rakentuu 
tavallinen koulu sellaiseksi, missä kiusataan, kilpaillaan ja vertaillaan oppilaita keskenään. 
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Merkittävää on, että samansuuntaisia käsityksiä erityisopetuksesta nimenomaan sosiaalisesti 
hyväksyvämpänä ympäristönä ovat tuottaneet myös erityisopetuksessa opiskelleet nuoret 
aikuiset (ks. Mietola, Niemi & Helakorpi 2010, 77–78). Tulkitsen haastateltavani kuvaukseen 
rakentuvan varmuuden päätöksen tarkoituksenmukaisuudesta kertovan myös jotain siitä, miten 
vaikeaa tai mahdotonta on kuvitella ”tavallisen” koulun käytäntöjen muuttamista ratkaisuna 
kiusaamisongelmaan. 
Kiusaaminen perusteena erityisluokalle siirtämiselle toistuu aineistossani. Yksi haastateltava 
kertoo, että hänelle oli perusteltu lapsen erityisluokalle siirtämistä mahdollisuutena antaa 
lapselle ”uusi alku”. Tämän vanhempi ymmärsi tarkoittavan sitä, että lapsi siirrettäisiin pois 
kiusaajien läheltä, että hän saisi olla rauhassa. Käytäntö, missä kiusaamis- tai 
väkivaltaongelmaan puututaan siirtämällä kiusattu pois, erityisluokalle, rakentaa koulusta 
paikan, missä kiusaaminen kuuluu normaalin piiriin. Ongelmaksi ei näin ollen muodostu 
kiusaaminen ja väkivalta, vaan ne oppilaat, joihin väkivalta kohdistuu. Luen tätä seurauksena 
koulun yksilökeskeisestä diskurssista, missä toimenpiteiden ja muutoksen kohteeksi asetetaan 
yksilö yhteisön sijaan. (Ks. esim. Reid & Valle 2004, 473.) Kuten Niemen, Mietolan ja 
Helakorven tekemästä erityisopetusta koskevasta selvityksestä käy ilmi, erityisluokalle 
siirtäminen ei välttämättä tarkoita kiusaamisen tai ulossulkemisen loppumista. Vaikka 
erityisluokan sisällä kiusaaminen olisi harvinaisempaa, tulevat erityisluokalla opiskelevat 
edelleen helposti kiusatuiksi ja syrjityiksi muiden oppilaiden taholta. (Niemi, Mietola & 
Helakorpi 2010, 78.) Käytäntö, missä ongelmaa lähdetään ratkaisemaan siirtämällä kiusattu 
erityisopetukseen, on siis tässäkin mielessä ongelmallinen. 
Yksi varsin tavallinen tapa perustella erityisluokalle siirtämistä on vetoaminen siihen, että 
pienemmässä ryhmässä on mahdollisuus saada yksilöllisempää opetusta ja ohjausta (ks. mm. 
Brantlinger 2009; Saloviita 2006). Aineistoani lukemalla havaitsin kuitenkin, että vanhempien 
oli hankala eritellä ja sanallistaa sitä, mitä konkreettista erityisluokalle siirtäminen on tuonut 
opiskeluun. 
Johanna: Mitä sä aattelet ite siitä, nyt kun teillä on tää (erityisen tuen) päätös ja tää 
pienryhmä, että näkyykse, miten se olis vaikuttanu ihan siihen opiskeluun? 
Haastateltava: No hän saa tunneilla tehtyä enemmän. Ja joo. Ehkä. Ehkä hän siellä 
tunnilla saa silleen yksilöllisemmin sitä opetusta että kun oikeestaan. Kun ei se 
oikeestaan näy sillä tavalla. 
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Edellisestä katkelmasta käy ilmi, miten vaikeasti hahmotettava erityisopetuksen erityisyys on 
myös vanhemmalle. Äiti nostaa esiin yksilöllisyyden opetuksessa, mutta toteaa, ettei se 
”oikeastaan näy sillä tavalla”. Myöhemmin, kun keskustelemme konkreettisista tukitoimista 
ja esimerkiksi siitä, onko lapsen diagnoosi tuonut jotain konkreettista tukea tai apua 
opiskeluun, tulevat haastateltavat, erityisoppilaaksi nimetyn lapsen äiti ja täti, molemmat 
kyseenalaistaneeksi koko yksilöllisen tuen idean toteutumisen erityisopetuksessa. 
Hastateltava 1: Mä koen ton erityisopetuksen jotenki silleen, että siellä on ne tietyt 
jutut, mitä ne tekee, että just siitä joustavuudesta, että ei ne niin ku mieti sitä lapsen 
halua mun mielestä, että miten häntä voitais yksilönä auttaa, tai siinä että jos hänellä on 
niitä vaikeuksia. Niin että sitä me niin ku myös ajateltiin sinä joustavuutena että mikä 
auttaa häntä, niin ku ni ei sellasta. Että se on vaan semmosta perus 
pienryhmäympäristöö, erilaisia kirjoja, ja sitten jotain semmosia, niin ku, oikeestaan 
aika vähän siitä on puhuttu, että mitä hän tekee siellä. Nii ku mitä ne on ne 
menetelmät, mitä, tai mä en oo ainakaan. 
Haastateltava 2: Tää opettaja on sen verran sanonu, että hän niin ku, no ainakin sen 
tunnin aikana, niin tota, ne saattaa vaihtaa paikkaa, että eka tehdään sen pulpetin 
ääressä, ja sitten siellä on sellanen pyöreä pöytä, niin sitten saatetaan mennä ja vaihtaa 
että mennäänki sinne ääreen tekemään. Ja sitten että ei välttämättä tehdä koko tuntia 
matikkaa siitä kirjasta, vaan sitte hänellä on siellä kaiken maailman välineitä, niin sitte 
ne tekee sillä tavalla. Tai jossai yllissä ne lähtee jonneki metsään. No, mä en tiedä onko 
siitä mun lapselle mitään hyötyä, koska tota, ei se siellä kyllä keskity yhtään sen 
enempää. Ehkä lentokoneisiin taivaalla. Mutta tota kuitenki kyllä se opettaja yrittää 
silleen vähän, ettei olis vain siinä pöydän ääressä sitä tekemistä. 
Tulkitsen, että sekä tädin että äidin kuvauksessa erityisyys näyttäytyy paradoksaalisesti 
”geneerisenä erityisyytenä”. Näin yksilölliset tarpeet tai oppilaiden halut – kuten toinen 
haastateltavista käsitteellistää – eivät tulekaan erityisluokkaopetuksessa kuulluiksi tai 
nähdyiksi, vaan opetuksessa tuntuu enemmän olevan kyse siitä, että opetus järjestetään jonkun 
tietyn erityisopetus-sabluunan mukaan, johon kuuluvat pienempi ryhmä ja erilaiset kirjat. (Ks. 
myös Mietola 2014, 167.) Erityisyys ei näin rakennu lapsen erityislaatuisuudeksi (vrt. 
exceptional) vaan ikään kuin yhdeksi diagnostiseksi kategoriaksi (Mietola 2014, 231), jonka 
nojalla voidaan oikeuttaa pienryhmäopiskelu. 
Toinen haastateltavista kertoo opettajan sanoneen, että lapset saattavat luokassa vaihtaa 
paikkaa tai käyttää matematiikan opetuksessa erilaisia välineitä. Luen katkelmasta 
haastateltavan tulkinneen myös metsään lähtemisen erityisopetuksen metodiksi, poikkeuksena 
 73 
sellaisesta toiminnasta, mitä ehkä yleisopetuksen ryhmässä tehtäisiin. Samalla hän kuitenkin 
tulee kyseenalaistaneeksi opetusjärjestelyn hyödyllisyyden oman lapsensa oppimiselle. 
Konkreettisten menetelmien tai yksilöllisen tuen, toisin sanoen erityisopetuksen 
”erityisyyden” määritteleminen tuntuu olevan läpi aineistoni hankala tehtävä vanhemmille. 
Puheenvuoronsa lopuksi haastateltava toteaa: ”Mutta tota kuitenki, kyllä se opettaja yrittää 
silleen vähän, ettei olis vain siinä pöydän ääressä sitä tekemistä”. Jos erityisluokan tuki 
näyttäytyy vanhemmalle lähinnä pyrkimyksenä antaa lapsille mahdollisuus muuhunkin, kuin 
pulpetin ääressä työskentelyyn, tuntuu segregoidun opetuksen järjestämisen oikeutus melko 
hataralta. Tarkoitukseni ei ole tehdä haastateltavan kuvauksesta sellaista yksinkertaistavaa 
tulkintaa, etteikö erityisluokalla tehtäisi tarkoituksenmukaisia asioita. Ajattelen kuitenkin, että 
kuvaus kertoo jotakin oleellista siitä, miten vähän tietoa vanhemmalla on konkreettisista 
opetusmenetelmistä tai oppilaan tukemisesta. Tämä taas on ristiriidassa erityisopetukselle 
asetettujen vanhemman ja koulun välistä yhteistyötä korostavien tavoitteiden kanssa. 
Vanhemman kuvausta tarkastellessani pohdin myös, miten vanhemman positiosta on hyvin 
hankala asettua arvioimaan erityisopetuksen onnistuneisuutta tai siinä ilmeneviä puutteita. 
Myös Timo Saloviita kirjoittaa erityisopetuksen vaikutusten arvioinnin hankaluudesta, sekä 
erityisesti siitä, miten vanhempien tyytyväisyyttä on käytetty mittarina erityisopetuksen 
onnistumisesta. (Saloviita 2006b, 140–141.) Mihin vanhemmat konkreettisesti voivat olla 
tyytyväisiä tai tyytymättömiä, jos heillä ei ole tietoa siitä, mitä koulussa tapahtuu? 
Kysyin myös, mitä vanhemmat itse ymmärtävät tarkoituksenmukaisen tuen olevan, tai mitä he 
toivovat erityisopetukselta. 
Johanna: Minkälaista tukea sä ajattelet että sen olis pitäny olla? 
Haastateltava: Ihan sitä, esikoisen kohdalla läksyt. Kirjat, aluks. Ei ollu edes kirjoja. 
Aapista ja lukukirjaa sillä ei edes koskaan ollu, vaikka se osas lukea. Ei tietenkään 
kaikkien kohdalla kirjoja, vaan voi olla muutakin materiaalia. Mutta. Ja toi ei edes oo 
mitään tukea vaan ihan itsestään selvää. 
Haasteltavan kuvauksessa sekä lapsen tuen tarkoituksenmukaisuus että ”erityisen tuen” 
erityisyys tulee kyseenalaistetuksi. Kysymykseen siitä, minkälaista tukea hän olisi odottanut 
tai toivonut, äiti lähtee vastaamaan, että olisi toivonut lukutaitoiselle lapselleen Aapisen. 
Hetken päästä äiti tokaisee, että Aapisen saaminen ensimmäisellä luokalla ei itse asiassa edes 
ole erityistä tukea, vaan sen pitäisi olla itsestäänselvyys. Paradoksaalisesti äidin kerronnassa 
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”erityinen tuki” näyttäytyy enemmän puuttuvien asioiden kuin lisäresurssien (joilla 
erityisopetusta yleensä perustellaan) kautta. Kasvatustieteen kentällä on paitsi kyseenalaistettu 
segregoidun opetuksen tehokkuus (Dunn 1986), myös tehty tutkimusta siitä, että 
erityisoppilaat oppivat segregoidussa opetuksessa jonkin verran vähemmän kuin tavallisilla 
luokilla. Yhtenä syynä tähän on pidetty vaatimustason madaltumista. (Niemi, Mietola & 
Helakorpi 2010, 73; Saloviita 2006, 330.) Tätä taustaa vasten äidin kertomusta tuen muotojen 
epämääräisyydestä voi pitää ongelmallisena. Haastateltava jatkaa: 
Keskimmäisen kohdalla taas koko juttu on jollain tavalla, mä luulen että se ei olis 
tarvinnu kauheesti tukea. Siis mä en väitä, että se olis yhtään hirvittävän älykäs tai 
mitään muuta, muttet se on kuitenki silleen normaalin rajoissa että se vaan olis voinu 
olla siellä tavallisessa opetuksessa ihan koko ajan. 
Kiinnostavaksi edellisen katkelman tekee sen sisältämä ristiriitaisuus: yhtäältä vanhempi 
kyseenalaistaa erityisopetuksen tarpeen lapsensa kohdalla, mutta samalla hän tulkintani 
mukaan jäsentää ymmärrystään erityispedagogisen diskurssin kehyksessä, missä ”tuen tarve” 
sijoitetaan ainoastaan erityisopetuksen piiriin. Vanhempi oikeuttaa ajatustaan lapsensa 
soveltuvuudesta yleisopetukseen positioimalla lapsensa ”normaalin rajoihin”. Normaalin ja 
epänormaalin kategoriat toimivat vanhemman puheessa eroa vahvistavina ja ylläpitävinä siten, 
että yleisopetus tulee ymmärretyksi normaalien lasten opetuspaikkana, siinä missä 
erityisopetukseen jäävät ne oppilaat, jotka eivät tähän normaalin kategoriaan syystä tai toisesta 
mahdu. Tulkitsen tätä lausumaa siten, että se tekee näkyväksi koulussa vallalla olevaa 
integraatioajatukselle perustuvaa diskursiivista käytäntöä. Oppilaan on tässä käytännössä 
perusteltava paikkansa ja kelpoisuutensa saadakseen opiskella samassa ryhmässä 
ikätovereidensa kanssa. (Ks. mm Vehkakoski 2008; Honkasilta 2106, 12.) Myös 
haastattelutilanteessa äiti joutuu ikään kuin vakuuttelemaan minua siitä, että hänen lapsensa 
olisi voinut opiskella yleisopetuksessa viittaamalla nimenomaan normaalin kategoriaan. 
Tulkitsen tätä niin, että koulu ei lähtökohtaisesti näyttäydy vanhemmalle paikkana, jossa 
kaikilla lapsilla olisi oikeus yhdenvertaiseen kohteluun. 
Kiinnostavasti äiti toteaa myös, ettei hän ”väitä lapsensa olevan hirveän älykäs tai mitään 
muuta”. Priya Lalvani (2014) kirjoittaa, että toisinaan opettajat saattavat tulkita vanhempien 
kielteisen suhtautumisen erityisluokkapäätökseen kumpuavan vanhempien epärealistisista 
odotuksista suhteessa lapsensa osaamiseen ja kykyihin. Tässä erityispedagogisessa, 
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yksilöpsykologisessa diskurssissa vanhemman epäilevä suhtautuminen erityispedagogisiin 
käytäntöihin nähdään seurauksena siitä, että vanhempi ei halua myöntää lapsensa 
vammaisuutta/erityisyyttä. (Lalvani 2014, 1226). Edellistä sitaattia lukiessani pohdin, että 
myös haastattelemani vanhempi saattaa kertoa tilanteestaan tämän tulkinnan sisällä: on 
vakuutettava kuulija siitä, ettei vanhempi luule lapsestaan liikoja – että yleisopetuksessa 




Vanhemmat rakentavat käsitystään niin itsestään kuin lapsestaankin diskursiivisten 
käytäntöjen sisällä ja niiden mahdollistamina. Erityispedagogisessa diskurssissa normaali ja 
erityinen toimivat oppilaiden välistä eroa tuottavina kategorioina (ks. mm. Honkasilta 2016; 
Mietola 2014). Tässä luvussa olen tarkastellut sitä, minkälaisia mahdollisuuksia vanhemmille 
aukeaa jäsentää eroa ”erityisen” ja ”tavallisen” oppilaan välille, sekä sitä, miten he asettuvat 
puhumaan omasta lapsestaan heitä ympäröivissä diskursseissa. Tämän lisäksi minua 
kiinnostaa, miten vanhemmat kuvaavat koulun käytäntöjä eron tuottamisen näkökulmasta. 
Edellisessä luvussa toin esiin sitä, miten vaikeaa vanhempien on määritellä, mistä 
erityisopetuksen erityisyys muodostuu, toisin sanoen mikä erityisopetuksesta tekee jotain 
sellaista, mitä ei voida toteuttaa yleisopetuksen puolella. Kuten kirjoitin luvussa 3.4.2, 
”erityisen tuen tarpeen” käsite on rakentunut koulun käytännöissä itsestäänselvyydeksi, vaikka 
käytännössä on osoittautunut hyvin hankalaksi määritellä, miten ”erityisen tuen tarve” eroaa 
”tavallisesta” tuen tarpeesta, toisin sanoen, mikä tekee oppilaasta ”erityisoppilaan”. (Ks. 
Wilson 2002; Reid & Valle 2004.) Tämä ero on se peruste, minkä nojalla lapsia edelleen 
sijoitetaan erityiskouluihin ja erityisluokille, joten on tärkeää tarkastella, miten tätä eroa 
merkityksellistetään ja tuotetaan. Yksi tapa lähestyä tätä kysymystä on lukea aineistosta 
vanhempien kuvauksia siitä, mitkä asiat ovat heidän lapsensa kohdalla muodostuneet 
ongelmaksi ja missä yhteydessä. Miten vanhemmat kertovat tarpeesta lähteä nimeämään, 
diagnosoimaan tai eriyttämään opetusta – siis hakemaan ratkaisuja lapsen tukemiseksi ja 
opettamiseksi yleisopetuksen ulkopuolella? Keskeiseksi kysymykseksi nousee myös se, kuka 
tai ketkä ovat määrittämässä sitä, mikä milloinkin on ongelma, ja miten sitä tulisi lähestyä. 
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Seuraavassa aineisto-otteessa lähden kysymään, mikä lapsen toiminnassa on koettu koulun 
puolella niin ongelmalliseksi, että se on vaatinut erityisopetukseen siirtämistä. 
Johanna: Minkälaisia, tai mitä ne sitten. Mitä siellä koulussa kävi ilmi, tai mistä 
asioista kävi ilmi, että on jotain, (tukitarpeita) miten se näkyy? 
Haastateltava: Näistä Kristerin erityisjutuista? Mitähän me oltais niistä puhuttu? 
Jotenki se oli niinku. Ei me varsinaisesti niistä hirveesti kun me jotenki tiedettiin että 
Krister on erilainen, niin sitten yritettiin vain niin ku. Hän oppi, niin ku hänellä on 
matematiikassa tosi paljon vaikeuksia, ni hän sai sitten välillä tukiopetusta, ja sitten 
tietysti siihen muuhun käyttäytymiseen mikä sitten kavereihin vaikutti niin tota. Me 
kotona puhuttiin siitä ja sitten opettaja koulussa niin ku aina sitten Kristeriä muistutti 
että yritä. Yritä välttää kaiken maailman ääntelyä ja ilmeitä ja muuta sellasta. 
Johanna: Eli ne oli niinku semmonen mikä koettiin siksi erityisyydeksi, ne ilmeet ja 
äänet ja? 
Haastateltava: Joo, joo. 
Johanna: Keskustelitko sä niistä Kristerin kanssa sitten myös kotona? 
Haastateltava: joo, siis paljonkin. Ja sitten kun hän siirtyi sinne kolmannelle sinne 
isoon kouluun niin silloin mä sanoin että nyt sun on ihan pakko lopettaa se, että tota, 
sitä varten, että siellä on tietysti isompia lapsia ja tietysti enemmän sitten. Ja siellä se 
taas enemmän korostuu sitten. Mä sanoin että se on kiellettyä siellä koulussa. Ja hän 
kyllä aika hyvin sen usko kyllä sitten että se on kiellettyä että siellä ei saa tehdä 
sellasta. 
Kun kysyn, mitkä asiat ovat koulussa muodostuneet ongelmaksi, tai mihin Kristerin 
käytöksessä tai oppimisessa on kiinnitetty huomiota, äiti lähtee vastaamaan puhumalla 
erilaisuudesta. Kiinnostavasti vanhempi toteaa, että he ovat ”tienneet” lapsen olevan erilainen. 
Koulun kontekstissa tieto lapsen erilaisuudesta näyttäytyy niin itsestään selvänä, että siitä ei 
ole ”varsinaisesti hirveesti” keskusteltu. Katson tallaisen olevan seurausta yhteiskunnallisesta 
diskurssista, jossa normaalin oletus on vahvasti läsnä – ja samalla ikään kuin piilossa. 
Normaalin määritelmää ei aseteta kyseenalaiseksi, ja samalla jotkin piirteet määrittyvät 
itsestään selvästi poikkeaviksi – mutta jotkin toiset eivät. (Ks. Riitaoja 2013, 350.) 
Kiinnostavaa on myös aineistossani toistunut kerronta siitä, miten oppimisen ongelmat, kuten 
vaikeudet matematiikassa näyttäytyvät toissijaisina. Varsinaiseksi ongelmaksi rakentuu ”muu 
käyttäytyminen” ja sen ”vaikutukset kavereihin”. Äidin kuvauksessa koulusta rakentuu tila, 
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jossa (koulun) normista poikkeava ruumiillisuus, eleet ja äänet näyttäytyvät vahvasti 
ongelmallisina. 
Erityispedagogiikan käsitys lapsesta nojaa kehityspsykologian ja lääketieteellisen tiedon 
tuottamalle ymmärrykselle normaalista ja toivottavasta kehityksestä. (Ks. Vehmas 2005a, 91– 
92). Tämän tietämisen puitteissa poikkeamat keskiarvosta ymmärretään patologisina 
ominaisuuksina, jotka tulee korjata (ks. Davis 2013). Diskursiivisten käytäntöjen luonteeseen 
kuuluu, että ne näyttäytyvät itsestään selvinä ja vaihtoehdottomina (ks. Jokinen, 2004, 92; 
Bacchi & Bonham 2014). Esimerkiksi kulttuuriset ymmärrykset ”normaalista” käytöksestä ja 
kehityksestä ovat usein muodostuneet niin itsestään selviksi, että sellaisetkin piirteet, joista ei 
ole haittaa tai vahinkoa ihmiselle itselle (vrt. kipua tuottava tai henkeä uhkaava sairaus) tai 
tämän ympäristölle, saatetaan nähdä ongelmina ja ei-toivottavina. Myös Kristerin tapauksessa 
käytös, joka ei itsessään ole haitallista, näyttää muodostuvan ongelmalliseksi koulun 
käytännöissä, joissa tätä käyttäytymistä ei tunnisteta normaaliksi. 
Kristerin äidin kuvaus siitä, miten hän on kieltänyt lastaan näyttämästä erilaisuuttaan, tulee 
ymmärrettäväksi, kun tarkastelee koulun kulttuurista ymmärrystä toivottavasta ja normaalista, 
sekä niitä käytäntöjä, joissa näitä kategorioita ylläpidetään ja tuotetaan. Reetta Mietola (2014) 
on tutkinut erityisyydelle tuotettuja merkityksiä koulussa, ja hänen tutkimuksestaan käy ilmi, 
että normaalin ja toivottavan määrittelyyn osallistuu vahvasti koko koulun oppilaskulttuuri. 
(Mietola 2014, 226–227.) Äidin haastattelupuheen voikin lukea kertovan siitä, että myös hän 
tunnistaa koulussa rakentuvat rajanvedot: ”erilaisuuden” korostuminen isommissa 
oppilasryhmissä ja erityisesti vanhempien oppilaiden taholta tapahtuu ikään kuin vääjäämättä, 
ja tällä voi olla ikäviä seurauksia. 
Yksi tapa lähestyä erityisyyden rakentumista on tarkastella sitä, kenelle lapsen käytös 
näyttäytyy ongelmallisena. Se, kenellä on valta määritellä ongelma, tulee myös sanelleeksi, 
miten tätä ”ongelmaa” tulisi lähteä ratkomaan. Ongelman määrittelyn kautta rakennetaan 
myös käsitystä siitä, mikä on oikein ja toivottavaa (ks. Bacchi 2009). Seuraavassa otteessa 
vanhempi kuvailee omaa käsitystään siitä, mikä mielletään hänen lastensa koulussa 
toivottavaksi käytökseksi, ja mitä tästä on seurannut. 
Haastateltava: (...) että meidän poikien koulunkäynti on sitä, että sä meet kouluun, 
vastaat sillon kun kysytään, ja vastaat lyhyesti. Ja oot muuten niin ku hajuton ja 
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mauton ja väritön, ja istut hiljaa siellä, niin silloin sä oot jotenki koulukelpoinen 
tyyppi. Että mä oon miettiny sitä, että vaikka Mikael nyt syö niitä lääkkeitä, jotka 
auttaa keskittymiseen ja poistaa vähän sitä impulsiivisuutta. Ei onneks kokonaan 
kylläkään, niin tota, niin musta tuntuu, että mä olen nyt yrittäny tehdä lapsestani 
koulukelpoisen, mutta sitä apua mitä se oikeesti tarttis, niin sitä se ei oo saanu. 
Haastateltavan kerronnassa koulu asettaa hyvin tiukat ja normatiiviset rajat sille, minkälainen 
oleminen on toivottavaa. Koulukelpoisuus tulee puhutuksi helppoutena koulun näkökulmasta: 
oppilas, joka ei häiritse koulun järjestystä ja koulupäivän kulkua olemalla liikaa äänessä tai 
esillä, mielletään normaaliksi (ks.Saloviita 2006, 148). Äidin kuvauksesta on luettavissa 
kriittisyyttä suhteessa ongelmien paikantamiseen ainoastaan lapseen. Hän pohtii muun muassa 
lääkityksen roolia todeten sen olevan sellaisenaan riittämätön ratkaisu Mikaelin kohtaamiin 
haasteisiin. 
Haastateltava (...) ja tällä samalla perustelulla ja samalla meiningillä mentiin 
viidennelle luokalle asti. Ja tota, joka vuosi, jotenki, ne Mikaelin suoritukset vain niin 
ku laski ja laski, ja tota, koulussa ei ollu missään vaiheessa kenelläkään mitään huolta, 
että koulusta otettiin yhteyttä enemmänkin, koska Mikael rupes sitten nelosella ja 
viidellellä, neljännellä varmaan, rupes hirveesti, leikkimään kovista. Ja hän rupes sitten 
häiritsemään. Ei niinkään oppitunneilla, mutta välitunneilla. Hän ehkä purki sitä 
turhautumista sitte. Lähti mukaan kaikkiin, vähän isompien, hölmöilyihin. Ja sitten oli 
just nää, kun oli nää yhdysluokat, 3-4 ja 5-6, niin sitten nää luokalla olleet isommat otti 
näit pienempiä mukaan kaikkiin tyhmiin juttuihin. Ja koulun puolelta sitten, Mikael oli 
jälki-istunnossa. Varmaan enemmän, kuin kukaan muu siellä koulussa. 
Tässä haastattelukatkelmassa toistuu akateemisen suoriutumisen toissijaisuus sen suhteen, 
mikä koulussa mielletään ongelmaksi. Äidin kertoman mukaan ongelmaksi muodostui lapsen 
”huonoksi käyttäytymiseksi” käsitteellistetty toiminta. Äidin tulkinta tilanteesta on se, että 
”huonoa käytöstä” saattoi aiheuttaa lapsen turhautuminen siihen, ettei opiskelu sujunut. 
Muistan, kuinka pidin haastattelutilanteessa sekä litteraatiota lukiessani koulun tapaa ”hoitaa 
ongelmaa” istuttamalla lasta jälki-istunnossa miltei käsittämättömänä. Lukiessani aineistoa 
uudestaan ja uudestaan alkoi käytäntö kuitenkin rakentua ymmärrettäväksi – vaikkei 
hyväksyttäväksi – suhteessa siihen kuvaukseen, minkä äiti rakentaa koulusta. Luen 
vanhemman haastattelun kertovan jotain kyseisen koulun subjektikäsityksestä. Jos lapsi 
nähdään lähtökohtaisesti ympäristöstään riippumattomana, autonomisena, intentionaalisena 
subjektina, joka tietoisesti valitsee tehdä väärin (ks. Youdell 2006, 34), näyttäytyy 
rankaiseminen ehkä keinona, jolla lapsi saadaan sisäistämään käsitys oikeasta ja väärästä ja 
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näin noudattamaan koulun vaatimuksia. Vanhemman kerronnassa koulu ei tunnista lapsen 
vaikeuksia selvitä opinnoista, eikä näin ollen myöskään pysty rakentamaan vaihtoehtoista 
tulkintaa hänen käytöksestään. 
Merkillepantavaa edellisessä katkelmassa on muutakin aineistoani leimaava kodin ja koulun 
välinen näkökulmaero – erilainen tapa ajatella lapsesta. Äidin kuvauksessa ongelmaksi 
rakentuu lapsen vaikeus keskittyä tunneilla, tästä johtuva huono koulumenestys, joka taas on 
johtanut turhautumiseen ja siihen, että lapsi on ”ryhtynyt leikkimään kovista”. Äidin kertomaa 
lukiessani pohdin, onko ”koviksen” positioon asettuminen muodostunut lapselle ainoaksi 
mahdollisuudeksi tulla nähdyksi ja kuulluksi tilanteessa, jossa hänen tarvitsemaansa tukea ei 
ole osattu järjestää. Koulu näyttäytyy vanhemman kerronnassa pakottavana ja 
epärationaalisena, kun se ei ole pystynyt tunnistamaan vaikeuden syitä. Äiti tunnistaa 
ympäristön vaikutukset lapsen käytökselle, mutta koulun hän kuvaa sellaiseksi, joka paikantaa 
ongelmat ainoastaan lapseen. 
Edellisissä otteissa olen analysoinut erityisyyden rakentumista tarkastelemalla, minkä 
vanhemmat kertovat muodostuvan ongelmalliseksi koulussa. Toinen tapa lähestyä erityisyyden 
rakentumista on lukea vanhempien kuvauksia erityisopetuksen käytännöistä erityisyyden 
tuottamisen näkökulmasta (ks. Mietola 2014, 163). Nämä kaksi tarkastelutapaa kietoutuvat 
läheisesti toisiinsa: ymmärrysten erityisyydestä sekä niiden varaan rakentuvan toiminnan voi 
ajatella muodostavan kehän, jossa käsitykset ja käytännöt vahvistavat ja tuottavat toinen 
toisiaan. Kuten Reid ja Valle (2004) kirjoittavat, historiallisesti ja kulttuurisesti muotoutuneet 
käsitykset normaalista ja poikkeavasta ohjaavat sitä, mitkä piirteet nähdään ongelmallisina eli 
erityispedagogiikan kontekstissa ”erityisinä”. Tämä tieto erityisistä piirteistä (erotuksena 
normaaleista) puolestaan johtaa siihen, että lapselle ”etsitään” jokin näitä piirteitä vastaava 
diagnostinen kategoria, johon hän erityispedagogiseen tietämiseen perustuen kuuluu. 
Kategoriaan viitaten taas oletetaan jotain lapsen kyvyistä, potentiaalista ja oppimistavasta. 
Tästä seuraa se, että opetuksen ja ohjaamisen käytännöt järjestetään edelleen vastaamaan näitä 
oletuksia. (Ks. myös Moberg & Vehmas 2006, 61.) 
Seuraavassa aineisto-otteessa vanhempi kuvaa edellä esittämääni käytäntöä, missä lapsen 
opetus on järjestetty diagnostiseen kategoriaan perustuen. Samalla vanhempi asettaa tämän 
käytännön kyseenalaiseksi. 
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Johanna: Sä sanoit tossa alkupuolella jossain vaiheessa että on myöskin, tai että tuntuu, 
että sitä on tehty, jollain tavalla, sitä erityisyyttä. Ni osaatko sä paikantaa sellasia 
kohtia missä sulla on tullu sellanen tunne? 
Haastateltava: Joo! No, jos autistit laitetaan paikkaan, missä suurin osa ihmisistä ei 
puhu. Ni musta olis jotenki järkevämpää laittaa ne puhumattomat johonki sellaseen 
paikkaan missä puhutaan. Siis ei, tottakai mä ymmärrän että kaikki ei tuu koskaan 
puhumaan, että olkoon mun kattona jotain muuta mut sehän olis kaikin tavoin hyvä, 
että niin sanotut normaalit lapset näkis sellasta, ja toisin päin. 
Vanhemman puheessa käytäntö, jossa autistit erotetaan omaksi ryhmäkseen, näyttäytyy 
ongelmallisena: miten lapsi voi oppia vuorovaikuttamaan, jos se on kaikille muillekin 
oppilaille luokassa haastavaa? Vanhempi kertoo myös myöhemmin haastattelun aikana, miten 
hänen lapsensa oli ruvennut puhumaan huomattavasti enemmän opiskellessaan ympäristössä, 
missä oli enemmän muitakin puhuvia opiskelijoita. Katson edellisen aineisto-otteen kertovan 
siitä, miten vanhempi on tunnistanut erityisopetuksen käytäntöihin sisältyvää 
paradoksaalisuutta. Vaikka tarkoituksena on vastata kunkin oppilaan yksilöllisiin oppimisen ja 
tuen tarpeisiin kuntouttamalla hänestä mahdollisimman ”normaali”, tullaankin tuottaneeksi tai 
vahvistaneeksi sellaista käyttäytymistä, joka alun pitäen on koettu kuntoutusta vaativaksi (ks. 
myös Hjörne 2004a). Myös Reetta Mietola (2014, 178) kirjoittaa väitöskirjassaan siitä, miten 
erityisopetuksen käytännöissä tuotetaan erityisyyttä. Hänen havaintonsa 
luokkahuonetilanteista ja näistä tehdyt tulkinnat tukevat ajatusta siitä, että diagnostiseen 
ajatteluun perustuvat opettamisen käytännöt saattavat pikemminkin vahvistaa kuin kuntouttaa 
ongelmallisiksi miellettyjä piirteitä. 
Seuraavassa aineisto-otteessa olen pyytänyt haastateltavaa kertomaan lapsensa koulupolusta. 
Hän tuottaa kuvauksen, jonka luen kertovan tulkintojen ja niistä seuraavien käytäntöjen 
kehästä, josta lapsen on vaikea murtautua ulos. 
Haastateltava: (…) No jokatapaukses joo, niin Lassi joutu sille tokalle luokalle, mis oli 
näit, että yks oli aivovammasta kärsivä, mitä jouduttiin korteilla opettamaan ja 
tämmöst näin, niin siel oli yks poika, joka heitteli kirjoja lattioille. No Lassihan rupes 
tekee samaa. Ja sit se psyk. sairaanhoitaja. Ne teki sitä, että ne teki tämmösen 
syliotteen, väkisin, ja Lassi raivos siitä entistä enemmän. Ja mä sanoin niille, ne ei 
ikinä kuunnellu mua. Ja mä sanoin että mä oon seittemän vuotta kasvattanu mun lasta. 
Mun lapseen ei koskaan saa käydä väkisin kiinni. Mieti, jos sua tullaan ottaa kiinni 
väkisin, ni sähän vain ahdistut entistä enemmän. Sehän huusi, halus irti. Ni siinä 
vaiheessa mä sanoin että mun poikaan ette käy tolla tavalla käsiksi. Että annatte Lassin 
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olla rauhassa. Että sehän meni sitten siihen että kun se psykiatrinen sairaanhoitaja tuli, 
niin Lassi meni pöydän alle piiloon. Ja ihan pienimmästäkii, jos se jonku älähdyksen 
teki, nii siirrettiin heti sen sairaanhoitajan huoneeseen rauhottumaan. 
Johanna: Jotenki tuntuu että sitä käytöstä tulkittiin jotenki… 
Haastateltava: sitä käytöstä, sitä tulkittiin niin että hän, ympäristöstä tai ammatti-
ihmisistä riippumatta alkoi käyttäytymään noin. Mutta hänhän nimenomaan käyttäyty 
sen ympäristön takia. 
Lassi oli epäonnistuneen erityisluokkakokeilun jälkeen siirretty toisella luokalla uuteen 
erityisryhmään. Haastateltava kertoo, kuinka muiden oppilaiden käytös oli vaikuttanut myös 
Lassin olemiseen luokassa. Äidin kertoman mukaan asiantuntijat, tässä tapauksessa opettaja ja 
psykiatrinen sairaanhoitaja, eivät kuitenkaan olleet tunnistaneet ympäristön vaikutusta, vaan 
nähneet Lassin ahdistuneisuuden ja raivon kumpuavan lapsesta itsestään. Äiti sijoittaa 
puheessaan lapsensa käytöksen syyt nimenomaan asiantuntijoihin. Kuten Honkasilta (2016, 
17) kirjoittaa, psykopatologiaan nojaava nimeämiseen perustuva käytäntö on ongelmallinen: 
diagnoosi itsessään ei tuo ymmärrystä siihen, miksi ihminen käyttäytyy kuten käyttäytyy. 
Ihminen reagoi ja toimii aina vuorovaikutuksessa ympäristönsä kanssa, eikä mikään 
neurologinen diagnoosi yksin ole syy kenenkään toimintaan. Yksilökeskeinen diagnostinen 
käytäntö kuitenkin häivyttää ja kadottaa ympäristön merkityksen. 
Seuraavassa katkelmassa vanhempi kertoo lapsensa koulun käytännöistä. Luen tämän 
kuvauksen kertovan siitä, miten koulun määrittämät käytännöt voivat rajata lapsen ja koko 
perheen mahdollisuutta tukea lapsen koulunkäyntiä. 
Haastateltava: Ja ja, se oli ainoo ihan oikeesti ainoa tukitoimenpide mitä koulusta 
saatiin. Mm. se, että Eerikin luokanopettaja olis sillon vitosella ja kutosella suostunut 
siihen, että Eerik saa ottaa kännykkäkameralla kuvan läksytaulusta, koska kotona ei 
ollu kirjoja, ei vihkoja, eikä läksyistä tietookaan, niin että oli aika vaikee auttaa sitte 
sitä lasta. Toki aina kyselin sitten luokkakavereilta ja luokkakavereiden äideiltä ja 
juoksin koululla että ne iltavaksit moikkaa mua vieläkin, koska mä olin aina sieltä 
hakemassa vihkoo ja kirjaa ja näin pois päin, niin niin sekin, kun muut opettajat 
kuulivat, että Eerikin opettaja sallii hänen käyttää kännykkää koulussa, kun kyse oli 
tästä kuvan ottamisesta. Niin sen jälkeen siellä koululla oli opettajainkokous, jonka 
jälkeen tämä kiellettiin. Koska 
Johanna: Ei oo totta. 
 82 
Haastateltava: Niin, ei ole, mutta näin tapahtui ja tästä ei montaa vuotta ole. Perustelu 
tuli rehtorilta sitte, puhelu mulle vielä siitä asiasta, että perustelu on se, että koulussa ei 
saa käyttää kännykkää, ja sen lisäksi että tota, koulussa opetetaan lapset, ottamaan 
vastuuta omasta koulutyöstään ja kotitehtävien tekemisestä. Ja näillä perusteilla 
opettajakunnassa oli äänestetty, ja minun lapseni ei sitten saanu (ottaa kännykällä 
kuvaa läksyistä) ja me ei sitten enää sen jälkeen tiedetty mitä on läksynä. 
Tulkitsen vanhemman kuvauksen koulun käytännöistä kertovan siitä, miten (normaaliin) 
lapseen, oppimiseen ja kehitykseen liittyvät oletukset rakentavat ympäristöä, jossa tuotetaan 
oppilaille erilaisia mahdollisuuksia pärjätä ja menestyä. Äiti kertoo, ettei hänen lapsensa 
saanut ottaa kännykällä kuvaa läksyistä, koska koulu halusi opettaa lapset vastuuntuntoisiksi. 
Läksyjen kuvaaminen kännykällä ja vastuun kantaminen omista läksyistä asettuu siis tässä 
vastakkain. Koulun oletus tuntuu olevan se, että kaikki oppilaat saavat merkittyä läksynsä 
kynällä paperille ja jos eivät saa, kyse on kyvyttömyydestä ottaa vastuuta tai muusta ei-
toivottavasta käytöksestä. Koulun asettamalla kiellolla oli hyvin konkreettisia seurauksia 
lapsen koulussa suoriutumiselle. 
7.3 	”...Mutta	 kun	 mun	 lapsella	 ei	 oo	 niin	 kun	 mitään,	 kun	 se	 ei	 mee	
mihinkään	lokeroon”	–	neuvottelua	erityisyyden	kategoriasta	ja	siihen	
kuulumisesta	
Erityisopetuksen strategiassa 2007 nostetaan esiin diagnoosikeskeisen tuen tarpeen määrittelyn 
ongelmallisuus. Dokumentissa painotetaan, että käytäntö, jossa lääketieteellinen diagnoosi tai 
koulun ulkopuolisen asiantuntijan tutkimukset määrittävät pedagogista tuen tarvetta, ei ole 
tarkoituksenmukainen, sillä diagnoosi ei ole suoraan yhteydessä oppilaan tuen tarpeeseen. 
(OPM 2007.) Vaikka diagnoosien ja tuen tarpeen yhteys ei ole missään mielessä 
suoraviivainen, kuten dokumentissakin todetaan, ohjaavat koulujen käytännöt siihen, että 
helpoiten tukea saavat ne, joilta löytyy jokin lääketieteellinen diagnoosi (ks. Honkasilta 2016). 
Tanja Vehkakoski (2006, 238) kirjoittaa neuropsykologisten diagnoosien arkipäiväistymisetä. 
Tämän voi katsoa kertovan diagnostisen diskurssin luonnollistumisesta eli siitä, miten 
ihmisten käytöstä lähdetään selittämään ensisijaisesti jonkin patologisen kategorian kautta. 
Myös vanhemmat ”joutuvat” jäsentämään suhdettaan lapsensa piirteisiin ja käytökseen tämän 
todellisuuden sisällä, ja usein koulun ja asiantuntijoiden tarjoaman lääketieteellisen diskurssin 
puitteissa (ks. myös Honkasilta, Vehkakoski & Vehmas 2015). Tätä vasten olen kiinnostunut 
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tarkastelemaan sitä, miten vanhemmat puhuvat diagnooseista, ja miten he paikantavat omaa 
lastaan suhteessa näihin kategorioihin. 
Diagnoosit saavat vanhempien kerronnassa monenlaisia merkityksiä, ja he kuvaavat myös 
koulun suhtautumista diagnooseihin vaihtelevaksi. Joidenkin kohdalla niitä ”jahdataan”, 
toisten kohdalla ne on jätetty huomioimatta. Diagnoosien sivuuttaminenkin saa 
haastattelupuheessa keskenään ristiriitaisia merkityksiä ja se näyttäytyy koulujen käytännöissä 
eri tavoin. Esimerkiksi Oton äiti ponnisteli vuosia saadakseen lapselleen diagnoosin ja tätä 
kautta erityisen tuen päätöksen, jotta saisi apua lapsensa koulunkäyntiin. 
Haastateltava: (…) Ja tota, sitten, viime kesänä nyt sitten tuli päätös kotiin, että 
hän on erityisen tuen oppilas integroituna yleisopetuksen ryhmään, ja mitään 
oppiaineita ei tarvii yksilöllistää. Mutta sitte viime kesänä vielä sieltä 
nuorisopsykiatrian puolelta saatiin, tai mä sieltäkin moneen kertaan vaadin ja 
pyysin, niin tehtiin vielä uudet psykologin tutkimukset näistä 
oppimisvalmiuksista. Ja minusta ne oli aika laajat tutkimukset. Ja niistä sitten 
niin ku, oli kans, päätuloksena se, että mitään oppimisen ongelmaa ei sinänsä oo, 
vaan se on se keskittymättömyys ja ADHD, joka vaikuttaa. 
(…) Ni kesällä tuli sitten peräkkäisinä päivinä nää, että on tää integraatiopaikka 
on myönnetty, ja seuraavana päivänä, yllättäen (sarkasmia), että avustajaa ei ole 
myönnetty. Ja sitten tuli vielä syksyllä koulun rehtorilta sellanen tiedote, että 
koska avustajatunteja on niin paljon vähennetty, niin yläkoulussa ei oo avustajia 
ollenkaan. Ja nyt sitten ollaan samassa pisteessä kuin ennenkin, että mä taas 
odottelen, että HOJKS pitäis kirjottaa. (ja mitään konkreettista tukea ei ole 
tiedossa) 
Aineistossa on useampikin kuvaus siitä, miten diagnoosin saaminen kuvataan ensin 
helpotuksena, ikään kuin lupauksena saada apua. Merkillepantavaa on, että useammassakin 
tapauksessa diagnoosin ei kuitenkaan nähdä tuoneen sitä vastausta ja apua, mitä olisi kaivattu. 
Diagnostiset käytännöt tuen ja avun saamiseksi erityisopetuksessa tulevat näin kyseenalaisiksi. 
Vammaistutkimuksen kentällä diagnooseihin on suhtauduttu varauksella, sillä ne siirtävät 
määrittelyvaltaa lääketieteen ammattilaisille, pois ihmiseltä itseltään (Oliver 1996; 
Shakespeare 2006). Ei myöskään ole tavatonta, että vanhempia syyllistetään siitä, että he ovat 
nojanneet lääketieteelliseen tahoon hakiessaan ymmärrystä lapsensa käytökselle. 
(Goodley&Katherine Runswick-Cole 2010; Sighn 2004.) Vanhempien syyllistäminen on 
ongelmallista, sillä palvelujärjestelmä tuntuu edelleen vaativan lääketieteellisiä diagnooseja. 
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Itse näen, että diagnoosien hakeminen tulee hyvinkin ymmärrettäväksi, kun sitä tarkastelee 
suhteessa koulun tapaan jäsentää normaalia ja poikkeavaa, sekä ylipäätään järjestää opetusta ja 
tukea oppilaita (ks. Myös Honkasilta, Vehkakoski & Vehmas 2015). 
Terhon kohdalla se, että diagnoosi on jätetty sivuun, ei ole hankaloittanut tuen ja avun 
saamista koulussa. 
Johanna: minkälainen kohta toi sitten oli toi diagnosointi teille tai miten sä koit niin ku 
sen että lähtee hakemaan jotain diagnoosia tai semmosta tulkintaa siitä lapsesta 
sitäkautta niin miten sä koit sen ajatuksen ja? 
Haastateltava: No se tuli niin ku sitten tavallaan. Nyt sitten kun oli se neurologisen ne, 
tutkimukset, ne neuropsykologin tutkimukset, viime keväänä, ni tavallaan siellä 
sanottiin että sitten, että hän tekee nämä testit ja sitten lääkäri arvioi ja että sitten siitä 
tulee joku diagnoosi. Jotenkin sillon sitä ajatteli niin kun että diagnoosi..hehe..miten 
niinku tavallaan, tai jotenki. Mutta että sit se tuli kotiin se paperi ja siinä luki 
”tarkkaavaisuuden häiriö” Mutta ei siis että ja se on mulle tavallaan mysteeri että 
tarkottaako se ADHD vai onko se niinku, joku lievempi versio ADHD:sta, sitä mä en 
tiedä. Mutta sitten jotenki nyt mä huomaan että ei silläkään oo oikeestaan mitään 
merkitystä. Että oon mä kouluun vieny ne paperit mutta että en mä tiedä. Kun tolla 
tavallaan, kun opettajalle, sille ne tommoset asiat ei ole niin merkityksellisiä. Vaan sille 
niinku, se ei jotenkaan niinku sit loppujen lopuksi kun jotkut on kysyny multa että eiks 
Terholla oo se ADHD-diagnoosi niin mä oon sanonu että en mä kyl tiedä onko se 
ADHD, niin ku, mutta tarkkaavaisuuden häiriö. Tai tarkottaako ne sitten samaa. Mutta 
ei sillä ainakaan toistaseksi, niin kun tässä tilanteessa, sillä ei oo kauheesti merkitystä. 
Että se lapsi on sellanen kun on. Ehkä sitten mä rupeisin reagoimaan enemmän että jos 
olis jotain lääkitystä tai semmosta ni sitten tavallaan että ku semmosia mä niin ku 
vastustan lasten kohdalla. Kun ei tiedä että millasii vaikutuksia. Paitsi tietenki kyllä mä 
ymmärrän että jos jollakin on joku ihan kauheen vaikee tilanne että jos se auttaa mutta. 
Haastateltava puhuu diagnoosista ja sen merkityksestä sekä hänelle itselleen että lapsensa 
koulunkäynnille. Vanhempi kuvaa epätietoisuuttaan diagnostisen kategorian suhteen, mutta 
toteaa, ettei sillä oikeastaan ole kummemmin merkitystä. Aineisto-otteesta on luettavissa, että 
opettaja ja vanhempi jakavat käsityksen siitä, ettei diagnoosi – mikä se lopulta onkaan – ole 
ensisijainen lasta ja tämän olemista määrittävä tekijä. Haastateltava kertoo vieneensä tiedon 
diagnoosista kouluun, mutta hänelle on rakentunut sellainen käsitys, ettei tieto lapsen 
diagnoosista ole opettajalle ”niin merkityksellinen”. Toisin, kun Oton äidille, edellisen 
katkelman vanhemmalle, diagnoosin ohittaminen koulussa ei ollut ongelma vaan pikemminkin 
positiivinen asia. Hän kuvaa suhdettaan lapsensa opettajaan läpi haastattelun hyvin 
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myönteisenä, ja vanhemman kerronnassa koulusta rakentuu paikka, jossa tarvittava tuki on 
järjestynyt diagnooseihin katsomatta. Tanja Vehkakoski (2006, 49) esittää, että diagnostisesta 
puhetavasta irrottautumisella voi olla merkittäviä seurauksia lapsen koulusijoituspäätökselle. 
Hänen väitöskirja-aineistossaan ammattilaisten käyttöön ottama lapsi lapsena -puhetapa johti 
lapsen positioimiseen ensisijaisesti oikeuksien kantajana. Tällöin diagnostiset kriteerit eivät 
asettuneet yleisopetukseen pääsemisen esteiksi tai ehdoiksi, vaan koulu nähtiin velvollisena 
ottamaan lapsi vastaan sellaisena kuin tämä oli. Saman suuntaisiin tuloksiin ovat päätyneet 
myös Nick Hodge ja Katherine Runswick-Cole (2008). Myös tätä taustaa vasten Terhon 
vanhemman kuvaus opettajan tavasta suhtautua diagnooseihin on huomionarvoinen. 
Kuten kahdesta edellisestä aineistolainauksesta voi lukea, vanhempien suhtautuminen 
diagnooseihin näyttäytyy heidän kerronnassaan ristiriitaisena. Yhtäältä vanhemmat tuntuvat 
tunnistavan sen, mihin diagnooseja ”tarvitaan”, osin kyseenalaistaen niiden ehdottomuutta. 
Samaan aikaan diagnoosit kuitenkin nähdään jonain objektiivisesti olemassa olevana, mallina, 
johon lapsi joko asettuu tai ei asetu. 
Myös Tarmon äidin lausumasta voi lukea sitä, miten diagnoosit sinänsä näyttäytyvät 
luonnollisina kategorioina, mutta oman lapsen sijoittaminen niihin tuntuu hankalalta: 
Johanna: Miten sä oot kokenut erilaiset lausunnot sun lapsesta, tunnistaksä 
esimerkiks Tarmon niistä? 
Haastateltava: Joo, kyllä mä ihan tunnistan. Kaikista. Niin ku, kyllä, joo. 
Tunnistan kyllä lapseni sieltä. Et semmonen, mikä mua ehkä, mä oon miettiny 
sitä että just sitä aspergeria oon miettiny, että viime kesänä just oltiin siellä 
neuropsykologilla ja hän antokin meille mukaan (…) semmosen monistenipun ja 
mä aattelin että jaaha, nyt se haluu testata, että tota. Että just tota aspergeria. 
Siinä on sellanen rasti ruutuun juttu. Ja. Sitten me täyteltiin sitä ja sitten me 
mentiin uudestaan sinne. Niin sitten hän just kertoi, että Tarmolla on tosi paljon 
aspergerpiirteitä, mutta sitten kun hänellä on tää tunnepuoli sellanen, että hän on 
vähän niin ku ylitunteellinen tyyppi, että tota, nii. Se ei sitten niin ku jotenkin ne 
ei sitten täyty ne. 
Johanna: siis se on sitten sellanen mikä ei sovi siihen? 
Haastateltava: Niin, se ei nii ku sovi siihen. Että must toisaalta, että mä oon 
miettiny, että voisko hänellä niinku diagnosoida, nii ku ihan että olis se asperger. 
Että saisko hän sitten enemmän taas apua? 
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Hankaluus mieltää omaa lasta mihinkään tarkkarajaiseen diagnostiseen kategoriaan kuuluvaksi 
toistui aineistossani. Itse diagnostinen käytäntö tai diagnoosien ”todellisuus” ei kuitenkaan 
tullut vanhempien puheessa haastetuksi. Sen, ettei lapsi sovi mihinkään kategoriaan, tulkittiin 
johtuvan lapsen ominaisuuksista, ei esimerkiksi diagnostisten käytäntöjen 
sattumanvaraisuudesta tai epämääräisyydestä. (Ks. Vehkakoski 2006.) 
Katkelman voi lukea kertovan diagnostisen diskurssin luonnollistumisesta: kulttuurinen 
käsitys autismikirjon piiriin nimetyistä ihmisistä emotionaalisesti rajoittuneina tai 
empatiakyvyttöminä määrittää myös vanhemman tapaa hahmottaa oman lapsensa piirteitä 
suhteessa autismikirjon diagnoosiin. ”Ylitunteellisuus” määrittyy haastateltavan puheessa 
piirteeksi, joka estää diagnostisten kriteereiden täyttymisen Tarmon kohdalla. Tarmoa 
kuvataan haastattelussa muiden tunteisiin ja suruun eläytyvänä ja oikeudenmukaisena lapsena, 
ja nämä ymmärretään piirteiksi, jotka eivät sovi ”asperger-kategoriaan”. Dan Goodley (2001) 
kirjoittaakin diagnosointiin liittyvästä ”kaksoispatologisoinnista”. Kun ihmisen käytöstä 
tulkitaan lääketieteellisen viitekehyksen sisällä, saattaa tästä seurata, että jokin annettuun 
diagnoosiin asettumaton piirre – sellainenkin, joka toisessa kontekstissa tulkittaisiin 
normaaliksi – patologisoidaan. (Mt. 214.) Näin diagnostinen tietäminen voi olla tuottamassa 
aivan uuden tyyppisiä ”erityisyyksiä” ja ”erityisiä tarpeita”. 
Merkittävää Tarmon äidin pohdinnassa on myös se, että viime kädessä hän näkee diagnoosin 
välineenä saada apua – ja diagnoosin puuttumisen esteenä avun saamiselle. 
Myös seuraavassa otteessa vanhempi kuvaa ”lokeroon sopimattomuuden” ongelmaa: 
Haastateltava: Mutta kun mun lapsella ei oo niin kun mitään, kun se ei mee 
mihinkään lokeroon, niin tavallaan se on se ongelma, minkä luulen että monella 
muullakin, että pitää räätälöidä tavallaan se polku. 
Haastateltava kuvaa lokeroon sopimattomuuden ongelmaksi ja arvelee tämän samalla olevan 
melko tavallista. Jään pohtimaan, millaisen diskurssin puitteissa ajatus kategorisointia 
vastustavasta lapsesta rakentuu ongelmaksi. Ehdotan, että vanhemman lausuman voi lukea 
rakentuneen erityispedagogisen diskurssin puitteissa, jossa oikean diagnoosin löytäminen 
tuottaa jokseenkin automaattisesti toimivat opetusjärjestelyt. Tällaista käytäntöä kannattelee 
käsitys, jonka mukaan erilaisten opetusmenetelmien sopivuus suhteessa tiettyihin oppilaiden 
ominaisuuksiin on objektiivisesti todennettavissa oleva asia (Vehmas 2005a, 88). Tällaisessa 
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diskurssissa lapsista, jotka eivät sovi mihinkään kategoriaan, ylittävät niitä tai sijoittuvat 
moniin eri kategorioihin, muodostuu ongelma. On myös huomioitava, että palvelujärjestelmä 
vaatii usein tarkkarajaisia diagnooseja, sillä nämä toimivat ehtoina resurssien saamiselle. 
Maureen Gillman, Bob Heyman ja John Swain (2002) kohtasivat tutkimusprojektissaan 
vammaisia ihmisiä ja heidän perheitään, jotka kuvasivat diagnostiikan vaikuttaneen heidän 
elämäänsä merkittävillä tavoilla. Vammaisten lasten vanhemmat hakivat diagnoosia siinä 
uskossa, että se parantaa lapsen mahdollisuuksia. Mahdolliset haitalliset sivuvaikutukset, 
kuten kaventuneet mahdollisuudet edetä opinnoissa tai sosiaalinen ulossulkeminen, tulivat 
vanhemmille yllätyksenä. Samaan tapaan aineistostani oli luettavissa, että vanhemmat yhtäältä 
näkivät diagnoosit hyödyllisinä ja toisinaan välttämättöminäkin, mutta toisaalta olivat 
tunnistaneet myös niiden negatiivisia vaikutuksia. 
Haastateltava: Joo. Siis. Erityisopetuksessa voi olla hyvää tukea, hyviä opettajia ja hyviä 
avustajia. Niitä ei vain välttämättä saa. Hmm, ja mun mielestä se ongelma on joka 
tapauksessa se erityisopetusjärjestelmä joka sinällään on syrjivä. Eli musta tuntu vielä 
sillon kun mun toinen lapsi oli erityisopetuksessa että mut ikäänkuin, mä jotenkin olin 
hyvin loukkaantunu siitä että miksi mun lapselle pitää pitää tällasta vaatimustasoa. Toisen 
lapsen (esikoisen) kanssa kyllä myös, että niin ku että minkä ihmeen takia, että miksi ne 
esittää ihan itsestäänselvyytenä että tää nyt on tällasta tää sun lapsen tulevaisuus, et se on 
tällanen. Tuntu että se olis kirjotettu jo etukäteen. Nyt taas sitten kun se on tavallisella 
luokalla ni tuntuu että ongelmat on iha tavallisia, sellasia että ei tee läksyjä, tai on jotain 
teinijuttuja, mutta että. – ? 
Kolmiportaisen tuen mallin tuomista erityisopetukseen on perusteltu sillä, että se lisää 
joustavuutta erityisopetusjärjestelmän sisällä ja madaltaa jyrkkää kynnystä erityisopetuksen ja 
yleisopetuksen välillä (ks. Jahnukainen ym. 2015). Liikkumisen yleisopetuksen ja 
erityisopetuksen välillä pitäisi siis olla mahdollista. Vanhempien puheessa erityisluokalla tai -
koulussa opiskelu ei kuitenkaan näyttäytynyt väliaikaisena vaiheena, vaan sen kuvattiin 
määrittävän lapsen tulevaisuutta pitkälle eteenpäin. Vanhempi kuvaa erityisopetusta sinänsä 
hyvänä asiana, mutta puhuu samalla järjestemän ongelmallisuudesta. Hän kuvaa lastensa 
koulupolkuja sellaisiksi, missä lasten mahdollisuudet on kertaalleen kartoitettu ja opetus 
järjestetty tämän ajatuksen pohjalle. Tällaisen järjestelmän voi katsoa rajaavan oppilaan 
mahdollisuuksia. Anna-Maija Niemi, Reetta Mietola ja Jenni Helakorpi ovatkin todenneet, että 
opetusmenetelmät ja luokkahuonekäytännöt erityisluokilla tai -kouluissa eivät välttämättä tue 
jatko-opintoihin hakeutumista tai siellä pärjäämistä (Niemi, Mietola, Helakorpi 2010, 73). 
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Luen haastatteluotteesta myös vanhemman kuvausta siitä, miten lapsen sijoittaminen 
erityisopetusryhmään sinänsä jo muuttaa tulkintaa lapsen toiminnasta: tavallisella luokalla 
ongelmat voi käsittää tavallisiksi, mutta erityisluokalla ongelmista tulee erityisiä ongelmia, ja 
niihin lähdetään vastaamaan esimerkiksi vaatimustasoa madaltamalla. Onko niin, että 
erityisopetuksessa läksyjen tekemättä jättäminen tulkitaan helpommin kyvyttömyytenä 
suoriutua läksyistä ja yleisopetuksessa tavalliseksi ”teinimeiningiksi”? Jälkimmäinen tulkinta 
tuntuu jättävän enemmän liikkumavaraa oppilaalle itselleen. Ehkä ”tavallisen teinin” on 
helpompi muuttaa jossain vaiheessa vastahankaista suhtautumistaan läksyjen tekemiseen kuin 
sellaisen lapsen tai nuoren, jonka ymmärrys tilanteestaan on rakentunut patologisoivan 
diskurssin rajaamana. Tällöin oppilas saattaa ajatella, ettei hän jonkin yksilöllisen 
ominaisuutensa takia pysty tekemään läksyjä. 
Vanhempien haastattelupuheesta on luettavissa, miten kategorioiden olemassaolo itsessään 
näyttää tuottavan hierarkioita eri tavoin kategorisoitujen ihmisten välille. Useassa kohdassa 
aineistossani vanhemmat jäsensivät ymmärrystään oman lapsensa piirteistä suhteessa 
ryhmään, johon heidän lapsensa ei kuulu. Näin saatettiin esimerkiksi nähdä, että erityisopetus 
on ongelmallinen järjestely oman lapsen kohdalla, mutta pitää samalla kiinni siitä ajatuksesta, 
että joillekin toisille se on toimiva ja oikeutettu vaihtoehto. Seuraavassa katkelmassa kysyn 
äidiltä, miten erityisopetuspäätös käytännössä tehtiin. Äiti kertoo paitsi sivuutetuksi tulemisen 
kokemuksestaan myös siitä, miten näkee erityisopetusjärjestelmän ongelmallisena – joidenkin 
kohdalla. 
Johanna: Oliks siinä sitten, siinä oli nää lastentarhanopet ja sitten, oliko teillä siinä 
kouluun siirtymiskohdassa mitään tällasta palaveria, että olisitte yhdessä miettiny? Oliko 
siinä ketään ulkopuolista tahoa tai? 
Haastateltava: ei ketään ulkopuolista. Siinä oli vain minä, tää erkkalastentarhanope, ja 
sitte lastenhoitaja. Että ne oli jo etukäteen päättäny sen, että Lauri alottaa et mulla ei ole 
niin ku mitään vaihtoehtoja. Ja minä tosiaan tyhmä menin siihen. 
Johanna: mistäs sen siinä vaiheessa 
Haastateltava: niin mistäs mä sen siinä vaiheessa tiedän? Mut sä et usko, miten mä oon 
ottanu asioista sen jälkeen selvää. Ja mä olen se pottumainen äiti joka uskaltaa puuttua 
nimenomaan epäkohtiin, minkä takii Lauri tavallaan on ollu silmätikkuna. Koska mä olen 
uskaltanu kyseenalaistaa tän erityisopetusjärestelmän. Semmosta ei pitäis koskaan olla. 
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Pitäis tottakai erikseen on niin ku vaikeasti vammasille, mutta, sit nimenomaan niin ku jos 
lapsi on vilkas, niin hei, lapsihan on terve, kun se on vilkas. 
Vanhempi jäsentää lapsensa piirteen, tässä tapauksessa vilkkauden, normaaliuden piiriin 
kuuluvaksi ja torjuu näin koulun ehdottaman (ja asettaman) erityisyyden kategorian. Tämä 
näyttää kuitenkin tuottavan toisen eron – eron vammaisen ja ei-vammaisen välille siten, että 
vammaisuus tulee rinnastettua sairauteen: ”Lauri on terve lapsi.” Luen aineisto-otteen 
kertovan siitä, miten erityisyyden ja normaaliuden kategoriat rakentavat hierarkioita eri 
ryhmien välille. Perustellessaan oman lapsensa oikeutta opiskella yhdessä ikätovereittensa 
kanssa yleisopetuksessa, äiti puhuu lapsensa terveen ja normaalin kategoriaan ja sijoittaa 
samalla ”vaikeasti vammaiset” ryhmään, joita varten erityisopetusjärjestelmä on tai sen tulisi 
olla. 
Yhtäältä vanhemmat näyttävät pitävän melko itsestään selvänä järjestelmää, jossa erilaisia 
lapsia opetetaan erilaisissa ympäristöissä. Toisaalta vanhemmat taas kuvaavat sitä, miten eroa 
tuotetaan, ylläpidetään ja vahvistetaan koulutusinstituution ja asiantuntijoiden taholta. 
Erityisopetus järjestelmänä tuottaa tarkkaa ja ehdotonta rajaa sen välille, mitä voi olla 
yleisopetuksessa ja mitä ei. Vaikka virallisessa koulutuspoliittisessa puheessa inkluusion käsite 
on otettu käyttöön, ei kaikille yhteinen opetus näyttäydy vanhemmille mahdollisena. 
Johanna: Onko teillä ollu koskaan vaihtoehtona, että opiskelis yleisopetuksen 
luokassa? Tai ootko miettiny sitä koskaan vaihtoehtona? 
Haastateltava: En mä oo vielä miettiny. Että nyt. Tänä keväänä, siis Atella on ne viis 
ainetta kun on purettu se yksilöllistäminen. Että tota, ja varmaan osasta pystytään vielä 
purkaan taas lisää. Katotaan miten tää vuosi menee. Mutta me ollaan tosi varovasti 
purettu niitä. Niin niin mutta tota, en mä usko, että se on ikinä vaihtoehto. Ihan 
pelkästään sen luokkakoon takia. Siis että vaikka akateemisesti pärjäis, niin mä en 
usko, että siellä pystytään järjestämään sitä opetusta, kun siinä on niin paljon 
huomioitavia asioita. Että se ei riitä, että siellä on yksi opettaja ja avustaja Atelle. Että 
kun sen opettajan täytyy niin paljon panostaa ja erityisen tuen päätöstä ei tulla ikinä 
purkamaan. Että se on ihan satavarma. Että se tulee pysymään. 
Johanna: Joo 
Haastateltava: Ja kyllä se pienryhmäopetus on Atelle ehdottomasti ainut vaihtoehto. 
Että en mä usko että nyt, mitä tässä on vielä, viis vuotta, ni, ei se niin paljon eteenpäin 
mene että se kestäis. Että. Näin on hyvä. Kun toi homma saadaan noin vaan 
toimimaan. Niin mä oon ihan tyytyväinen. Että tietenkin. Mun on, no, eihän tiedä mitä 
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tapahtuu, mutta tota, että jos niitä liikaa puretaan niitä yksilöllistämisiä, nin mitäs sitte. 
Että kyllä siinä täytyy. Mutta että kyllä ainakin tossa koulussa siitä pystyy 
neuvottelemaan. Ja kyllä siellä kaikki tuntee Aten ja tietää että ei se yleisluokassa 
pärjäis. Ikinä. Että. En mä. En mä edes unelmoi. Enkä mä halua unelmoida 
semmosesta. 
Johanna: Niin se ei olis tarkoituksenmukaista? 
Haastateltava: Ei. Että tää on varmasti paras vaihtoehto. 
Tarkoitukseni ei ole viitatessani Aten äidin sitaattiin kyseenalaistaa Aten opetusjärjestelyjä. 
Kuten äiti kuvaa, Atte on saanut nykyisessä koulussaan ja opetusryhmässään paljon 
tarkoituksenmukaista tukea ja apua koulunkäyntiinsä. Kiinnostavaa tässä Aten äidin 
kuvauksessa sen sijaan on pohtia sitä, minkälaisena ”tavallinen koulu” tai ”tavallinen luokka” 
näyttäytyy, kun ajatus Aten opiskelemisesta yleisopetuksen ryhmässä on miltei mahdoton. 
Tulkitsen tätä siten, että yleisopetus nähdään lähtökohtaisesti sellaisena paikkana, mihin ei ole 
mahdollista järjestää sellaisia puitteita, missä Atte voisi opiskella. Koulu ei siis näyttäydy 
vanhemmalle paikkana, jolla on velvollisuuksia ottaa vastaan ja opettaa vammaisia lapsia, 
eivätkä vammaiset/erityiset lapset näyttäydy koulutuksellisten oikeuksien kantajina (ks. 
Ainscow & César 2006). Sen sijaan päästäkseen yleisopetuksen ryhmään lapsen on 
todistettava pärjäämistään. Tanja Vehkakoski (2006) kirjoittaa inkluusioideologian juurtumisen 
hankaluudesta suomalaiseen kouluun. Inklusiivinen koulu on sellainen, johon kaikki lapset 
heidän yksilöllisistä piirteistään huolimatta ovat tervetulleita. Siinä mallissa koulu on se, joka 
mukautuu ja muovaantuu erilaisten oppilaiden tarpeisiin. Tässä kehyksessä lapsella on oikeus 
opiskella yhdessä muiden ikäryhmäänsä kuuluvien lasten kanssa. Integraatioajattelussa 
puolestaan lapsen odotetaan ansaitsevan paikkansa yleisopetuksessa osoittamalla riittävää 
kyvykkyyttä ja osaamista. (Vehkakoski 2006, 49.) Tulkitsen vanhemman tavan tehdä 
segregoitua opetusta itselleen ymmärrettäväksi (inkluusio on mahdoton -ajatuksen kautta) 
heijastelevan laajempaa yhteiskunnallista keskustelua inkluusiosta ja erityisopetuksen 
merkityksestä. 
Glenys Mann, Monica Cuskelluy ja Karen Moni (2015) huomauttavat, että vaikka 
vanhemmalla olisi periaatteellinen vapaus valita lapsensa koulupaikka, asiantuntijoiden 
mielipiteet ja ympäröivän yhteiskunnan asenteet rajaavat todellista valinnan vapauden 
harjoittamista. (1414.) Vanhemmat saattavat esimerkiksi hyvinkin puoltaa ajatusta 
inkluusiosta, mutta he eivät koe, että se olisi todellinen vaihtoehto vallitsevissa olosuhteissa. 
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Myös Timo Saloviita kirjoittaa todellisen valinnan vapauden olevan harvoin mahdollinen. Jos 
opettajan suhtautuminen lapseen on kielteistä, tai jos vanhemmalle on tehty selväksi, että 
lapsen laittaminen yleisopetuksen ryhmään ei ole toivottavaa, ei kyse ole todellisesta valinnan 
mahdollisuudesta. Tällaisessa tilanteessa vanhempi harvoin haluaa lastaan yleisopetuksen 
ryhmään, vaikka tietäisi sen olevan lapsen oikeus. (Saloviita 2006b 140.) 
Seuraavassa katkelmassa vanhempi tuottaa yhden kuvauksen koskien lapsen kouluvalintaa. 
Myös tästä kuvauksesta on luettavissa, miten vapaa valinta on käytännössä mahdoton tai 
ainakin vaikea erityiseksi nimetyn lapsen vanhemmalle. 
Haastateltava: Jos hmm itse muistan oikein hyvinkin sen tilanteen kun puhuttiin näistä 
kouluasioista ja siinä vaiheessa mulla ei ollu mitään ajatustakaan siitä ettei vois olla 
tavallisessa luokassa ennen ku sitte toimintaterapeutti tai joku sano että tietenkään 
tavallinen luokka ei käy. Täs vaiheessa mulla niinku sytytti että miks ei käy, miks 
oikeestaan ei käy? Et kuitenki lapsi osas jopa lukea ja laskee, minkä mä olin hänelle 
hirveellä vaivalla opettanu. Ja tavalliseen eskariryhmäänkään se ei päässy. 
Haastateltava kertoo, että hänelle ei ollut tullut mieleen ennen koulun aloittamista, etteikö 
hänen lapsensa voisi opiskella yleisopetuksen ryhmässä. Kiinnostavasti äiti paikantaa 
puheessaan eron merkityksellistyvän nimenomaan siinä vaiheessa, kun lapsen koulupaikkaa 
mietitään: lapsen piirteet eivät näyttäytyneet vanhemmalle ongelmallisina ennen kuin niitä tuli 
määrittämään koulun käsitys siitä, mikä tekee lapsesta koulukelpoisen. Vanhemmalla ja 
asiantuntijalla näyttää olevan myös erilaiset käsitykset siitä, mikä määrittää lapsen 
mahdollisuuksia opiskella yleisopetuksen ryhmässä. Katkelmasta voi lukea myös sitä, mikä 
koulussa katsotaan tärkeäksi ja millä kriteereillä lapsi sijoitetaan normaalin kategoriaan. 
Vanhempi kertoo opettaneensa lapselleen perustavanlaatuisia akateemisia taitoja, mutta tämä 
ei riitäkään perusteeksi saada opiskella yleisopetuksen ryhmässä. Ammattilaisen arvio asiasta 
näyttäytyy äidin muistikuvissa hyvin ehdottomana: ”tietenkään tavallinen luokka ei käy.” 
Kiinnitin haastatteluaineistoa lukiessani huomiota myös siihen, miten vanhemmat puhuivat 
toistuvasti erityisluokkasijoituksen erityisopetukseen joutumisena. Erityisopetuksesta 
puhutaan julkisessa keskustelussa kaikkien oppilaiden oikeutena saada itselleen sopivaa 
opetusta, ja se merkityksellistyykin yleensä hyvää tarkoittavana toimintana. Erityisopetuksella 
onkin Suomessa vahva asema ja oikeutus. (Saloviita 2006a, Mietola 2014.) Tätä taustaa vasten 
on kiinnostavaa, että vanhempien puheessa (kun koulutaivalta oli menty jo jonkin aikaa) 
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erityisluokalle sijoittamisesta puhuttiin lähinnä epämieluisana asiana. Vanhempien tapa puhua 
erityisopetuksesta ei-toivottavana paikkana kertonee jotain vanhemmille muodostuneesta 
käsityksestä erityisyyteen tai erityisopetukseen liittyvistä negatiivisista mielikuvista. 
7.4 Yhteenveto:	 erityisyyden	 paradoksi	 –	 itsestään	 selvä	 ja	
määrittelemätön	
Tässä luvussa olen tarkastellut sitä, minkälaisena erityisopetus käytäntönä ja järjestelmänä 
näyttäytyy vanhemman positiosta käsin. Lisäksi kysyin, millaisia mahdollisuuksia 
vanhemmille rakentuu jäsentää erityisyyttä ja normaaliutta, sekä minkälaista eroa näiden 
kategorioiden olemassaolo tuottaa vanhempien puheeseen. Lähdin analysoimaan tätä 
kysymällä aineistoltani, miten ja minkälaiseksi ero yleisopetuksen ja erityisopetuksen välille 
rakentuu vanhempien kuvauksissa. 
Vaikka erityspedagogiikka-tieteen ja erityisopetuksen kentillä tuntuu olevan jaettu käsitys 
siitä, mitä ”erityisyys” erityisopetuksessa tarkoittaa (Wilson 2002), tulee aineistossani 
toistuvasti esille, miten vanhemman paikalta on vaikeaa tai jopa mahdotonta hahmottaa sitä, 
mitä erityisyys opetuksessa konkreettisesti tarkoittaa. Vanhemmat kertoivat, miten heille oli 
perusteltu erityisopetuspäätöksen tekemistä lapsen yksilölliseen tukemiseen viitaten (ks. myös 
Brantlinger 2009), mutta itse tuen sisältö jäi määrittelemättä. Vanhemmat eivät 
haastattelupuheessaan osanneet kertoa juurikaan konkreettisista opetusmenetelmistä tai -
materiaaleista, jotka tekisivät erityisopeuksesta jotain sellaista, mitä ei voisi toteuttaa 
yleisopetuksen puolella. 5  Jäsennettäessä erityisopetuksen ja yleisopetuksen eroa rakentui 
tavallinen koulu paikaksi, jossa opiskelevilla lapsilla ei lähtökohtaisesti ole tuen tarpeita, jossa 
lapsen on pärjättävä aika lailla omillaan ja jopa siedettävä kiusaamista. Yleisopetus näyttäytyi 
lähinnä paikkana, jossa ei lähtökohtaisesti ole resursseja lapsen tukemiseen. 
Osa haastateltavista puhui erityisopetuksesta ratkaisuna lapsensa koulunkäyntiin liittyviin 
haasteisiin. Tämän voisi ajatella heijastelevan sitä julkista erityisopetusta perustelevaa puhetta, 
missä erityisopetus nähdään hyväntahtoisena toimintana, joka on vahvasti lapsen parhaaksi 
(Saloviita 2006a). Haastatteluissa asetuttiin kuitenkin myös kyseenalaistamaan tätä oikeutusta 
																																								 																				
5Anna-Maija Niemi, Reetta Mietola ja Jenni Helakorpi (2010) haastattelivat erityisopetuksessa 
opiskelleita nuoria aikuisia sisäministeriölle tekemässään selvityksessä. Selvityksestä käy ilmi, että 
erityisopetuksen menetelmät ja pedagogiikan ”erityisyys” on myös opiskelijoille vaikeasti hahmottuva 
asia. Reetta Mietola on myös kouluetnografisessa väitöskirjassaan tuonut esiin samaa problematiikkaa. 
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viittaamalla kokemuksiin siitä, miten luvattua tukea ei tullutkaan, tai miten erityisopetus ei 
otakaan huomioon yksilöllisiä tarpeita, vaan noudattelee pikemminkin jotain ennalta määrättyä 
erityisopetuskaavaa. Yhden haastateltavan puheessa erityisopetuspäätös koettiin hyvänä 
ratkaisuna niin kauan, kun se ei tuota lapsen opiskeluun mitään sen kummempaa – siis kunhan 
lapsi saa edelleen opiskella yleisopetuksen ryhmässä opettajan kanssa, jolta hän saa 
tarvitsemansa tuen. 
Vanhempien puheessa ”erityiset” toiveet suhteessa heidän lapsensa opettamiseen näyttäytyivät 
lähinnä oikeutena saada käydä ”niin tavallista koulua kuin mahdollista”. Vanhemmat puhuivat 
läksyistä, kirjoista ja kokeista. Myös lapsen oikeus opiskella rauhassa, ilman kiusaamista, 
mainittiin. Vanhempien puheessa raja erityisopetuksen ja yleisopetuksen välillä piirtyi 
jyrkkänä siinä merkityksessä, että tuen saaminen tavallisessa luokassa näyttäytyi 
mahdottomana. 
Vanhemmat tuottivat haastattelupuheessa eroa erilaisten erityisyyksien välille ja 
kyseenalaistivat paikoin koulun tavan positioida lapsi erityisen kategoriaan. Diagnostisten 
kategorioiden oikeutusta ei sinänsä kyseenalaistettu, mutta oma lapsi saatettiin kuvailla 
rajatapaukseksi, mysteerilapseksi tai muulla tavalla diagnostisiin kategorioihin 
sopimattomaksi. Vanhemmat saattoivat neuvotella siitä, kuuluvatko heidän lapsensa normaalin 
vai poikkeavan kategoriaan, mutta käytäntöä, jossa on olemassa erillinen opetus joillekin 
lapsille, ei oikeastaan kyseenalaistettu kovinkaan paljoa. Oman lapsen oikeutusta opiskella 
yleisopetuksen ryhmässä saatettiin perustella normaaliudella, ja samalla tulla asettaneeksi 
jotkin muut lapset itsestään selvästi sellaisiksi, joille tämä ei ole mahdollista. Katson puheen 
heijastelevan koulun todellisuutta ja inkluusioajatuksen näyttäytymistä mahdottomana – 
lapsen on edelleen todistettava kelpoisuutensa opiskella yleisopetuksen ryhmässä, eikä 





Olen tarkastellut tässä tutkielmassa lapsen erityisopetuspäätöksen tekemiseen liittyviä 
neuvotteluja vanhemman näkökulmasta. Olen kysynyt, miten vanhemmat jäsentävät 
paikkaansa kodin ja asiantuntijoiden välisissä neuvottelutilanteissa. Lisäksi olen tarkastellut, 
miten vanhemmalle tarjolla olevista positioista käsin on mahdollista ymmärtää 
erityisopetuksen käytäntöjä, sekä erityisyyttä ja normaaliutta kategorioina. 
8.1.1 Hankalia	 ja	 asiantuntevia	 vanhempia:	 vanhempien	 paikka	 kodin	 ja	
asiantuntijoiden	välisissä	neuvotteluissa	
Kodin ja asiantuntijoiden väliset kohtaamiset rakentuivat vanhempien puheessa jännitteisiksi. 
Tällä en tarkoita sitä, että vanhemmat olisivat kertoneet ainoastaan negatiivisista 
kokemuksista, tai että he suhtautuisivat erityisopetukseen lähtökohtaisesti kielteisesti. Luin 
jännitteisyyttä haastattelupuheesta esimerkiksi kohdista, joissa vanhemmat kuvasivat vaikeutta 
tulla kuulluksi ja tunnistetuksi asiantuntijana suhteessa omaan lapseensa. Olen tarkastellut 
vanhempien kerronnassa rakentuvaa kokemusta sivuutetuksi tulemisesta valtasuhteiden 
analyysin näkökulmasta. Monesti tilanteissa, joissa neuvotteluosapuolina olivat pedagogisen, 
lääketieteellisen ja/tai psykologisen koulutuksen saaneet asiantuntijat sekä vanhemmat, asettui 
asiantuntijatahon tieto objektiiviseksi ja oikeammaksi kuin vanhemman informaaliksi 
mielletty tieto (Vehkakoski 2006; Alasuutari 2003, 30; Murray 2000). Aineistostani oli myös 
luettavissa, että vanhemman perehtyneisyys, ammatillinen osaaminen tai koulutus ei 
välttämättä rakentunut neuvottelutilanteissa asiantuntijuudeksi, eikä mahdollistanut tietäväksi 
subjektiksi tulemista. Vanhemman positio näyttäytyi rakentuvan sellaiseksi, mistä 
argumentoidaan väistämättä ”tunteella”, ollaan hankalia tai vaativia, sekä mahdollisesti 
kieltäydytään hyväksymästä lapsen erityisyyttä. 
Huomionarvoista mielestäni on, että koulutus- ja tukijärjestelmä ei näyttäytynyt vanhempien 
puheessa ensisijaisesti heitä varten olevana, vaan useaan otteeseen kanssakäymisestä 
asiantuntijoiden kanssa puhuttiin taistelun, vaatimisen ja suostumisen kielikuvin. 
Asiantuntijatahosta rakentui useassa haastattelussa vastapuoli, jonka suhteen on oltava 
varuillaan ja valppaana. Silloin kun vanhemmat kuvasivat suhdettaan asiantuntijoihin 
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luottamukselliseksi, rakentui tämä luottamus viittaamalla yksittäisiin henkilöihin, heidän 
persoonallisuuden piirteisiinsä sekä asenteisiinsa. Katson, että tämä kertoo rakenteellisesta 
ongelmasta kouluinstituution ja kotien välisessä kanssakäymisessä. Suhde kodin ja 
asiantuntijoiden välillä ei ole symmetrinen, mutta tästä epäsymmetrisestä valta-asetelmasta ei 
puhuta ääneen, eikä sitä välttämättä tunnusteta ja tunnisteta. Pohdin, että tästä saattaa johtua 
myös se, että kodin ja koulun väliset jännitteet tulkitaan erimielisyytenä – siis kahden 
tasavahvan mielipiteen erona – eikä esimerkiksi siten, että toinen osapuoli (vanhemmat) kokisi 
tulleensa suljetuksi pois tietävän subjektin positiosta. 
Vanhemmat rakensivat haastattelupuheessaan erilaisia positioita, joihin heitä paikannettiin 
neuvottelutilanteissa, tai joihin he paikansivat itseään. Katson, että vanhemmat rakensivat 
haastattelupuheessaan myös vastarintaa suhteessa heille tarjottuihin määrityksiin ja 
subjektipositioihin. Päätöksentekotilanteissa vanhemmat kuvasivat osaansa lähinnä 
passiiviseksi sivustaseuraajaksi. Samalla he kuitenkin kertoivat olevansa tiedonhaluisia, 
taistelevia, kaikkensa tekeviä vanhempia. Luen tätä ristiriitaa siten, että se ”hyvä 
vanhemmuus”, mitä he haastattelutilanteessa tuottivat, ei välttämättä tule tunnistetuksi koulun 
ja muiden asiantuntijoiden toimesta. Haastattelutilanteessa rakentui hetkiä, jolloin 
haastateltavat pohtivat ääneen erilaisia tilanteita, joissa heitä oli vanhempina yritetty 
kyseenalaistaa. 
Ajattelen, että vanhemmat ovat sekä sisäistäneet ”hyvän vanhemman” diskurssin ja tekevät 
aktiivisesti töitä tullakseen subjektiksi tässä diskurssissa, että tunnistaneet tämän diskurssin ja 
tätä kautta myös säröttivät sitä tehden näkyväksi puheessaan heille asetettujen vaatimusten 
kohtuuttomuutta. Psykologiseen ja yksilökeskeiseen diskurssiin kietoutuva hyvän 
vanhemmuuden diskurssi tuottaa vanhemmalle hyvin konkreettisesti vaikean aseman 
asiantuntijoiden ja kodin välisiin neuvottelutilanteisiin. Jos lapsen ongelmalliseksi mielletty 
käytös paikannetaan vanhemman ja lapsen väliseen suhteeseen, on vaikeaa päästä 
keskustelemaan esimerkiksi siitä mahdollisuudesta, että kouluympäristöllä olisi osansa 
ongelmien tuottamisessa. 
Kaiken kaikkiaan vanhempien puheessa koulu näyttäytyi paikkana, jossa ympäristön 
vaikutuksia lapsen oppimisen mahdollisuuksille tunnistettiin huonosti. Yksi silmäänpistävä 
piirre oli kiusattujen lasten siirtäminen erityisopetuksen ryhmään ratkaisuna kouluväkivaltaan. 
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Tämän käytännön voi katsoa rakentuvan hyvin ongelmallisille oletuksille normaalista ja 
toivottavasta. Jos toimenpiteiden kohteeksi kiusaamis- tai väkivaltatilanteessa otetaan kiusattu, 
eivät koulun toimintatavat muutu, ja väkivalta tulee käytännössä luettavaksi normaalin piiriin 
ja näin myös (hiljaisesti) hyväksytyksi. 
Kodin ja asiantuntijoiden välisistä neuvotteluista ja näihin kietoutuvasta jännitteisyydestä 
kirjoittaessani tarkoitukseni ei ole ollut esittää, että vanhemmat automaattisesti tietäisivät, 
mikä on oikein, tai että asiantuntijat olisivat väärässä. Sen sijaan ajattelen, että on tärkeää 
nostaa esiin kodin ja asiantuntijoiden välinen näkökulmaero ja kohtaamattomuus, joka 
vanhempien kerronnassa rakentuu. Ymmärrän näkökulmaeron kertovan siitä, että vanhemmat 
ja asiantuntijat rakentavat ymmärrystään lapsesta erilaisten diskurssien sisällä. Vanhemmilla ei 
ole välttämättä pääsyä siihen tiedon ja totuuksien tuottamisen järjestelmään, minkä kautta 
asiantuntijat muodostavat näkemyksensä lapsesta ja tämän oletetuista tarpeista, tai he eivät 
tunnista lastaan niistä kuvauksista, mitä näissä diskursseissa tuotetaan. Seuraavaksi kuvaan 
tarkemmin sitä, minkälaisena erityisyyden kategoria rakentui vanhempien puheessa, sekä 
miten tästä kategoriasta neuvoteltiin. 
8.1.2 Mitä,	kuka	ja	missä?	Neuvottelua	erityisyydestä	
Virallisessa puheessa kodin ja koulun välinen yhteistyö lapsen erityisopetuspäätösprosessin 
yhteydessä näyttäytyy mutkattomana. Lakitekstissä sekä opetushallituksen linjaamissa 
erityisopetuspäätöksen tekemiseksi laadituissa ohjeissa kehotetaan ja velvoitetaan ottamaan 
vanhemmat osaksi neuvotteluja ja päätöksentekoa (ks. POL 17a; OPH 2017). Hallinnollisissa 
teksteissä erityisyydestä rakentuu kategoria, joka voidaan ongelmattomasti tunnistaa, jonka 
jälkeen on mahdollista toteuttaa tarkoituksenmukainen opetus ja tuki. Analyysini pohjalta 
ehdotan, että erityisopetuspäätös ei ole ainoastaan hallinnollinen päätös, joka koskee lapsen 
koulunkäyntiä, vaan erilaisissa vanhempien ja asiantuntijoiden välisissä kohtaamisissa 
neuvotellaan monista muistakin lapseen ja koko perheeseen vaikuttavista asioista. Koulun 
diskursiivisissa käytännöissä ne lapset, jotka eivät suoriudu koulun asettamien odotusten 
mukaisesti tai haastavat tavalla tai toisella koulun oletusta normaalista olemisesta, luokitellaan 
erityisiksi (ks. luku 3.2.2). Erityisyyden kategoriaan nimeäminen ei ole neutraali ja arvovapaa 
teko, vaan erityisyyden kategoria kantaa mukanaan monia kulttuurisesti ja historiallisesti 
muotoutuneita käsityksiä siitä, mikä on oikein ja toivottavaa. 
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Vanhemmat neuvottelivat haastattelupuheessaan suhteestaan erityisen kategoriaan ja hakivat 
myös erilaisia jäsennyksiä heidän oman lapsensa kuulumisesta diagnostisiin kategorioihin. 
Aineistoni perusteella ehdotan, että diagnostinen tietäminen on muodostunut koulun 
diskursiivisissa käytännöissä niin luonnolliseksi ja itsestään selväksi tavaksi ajatella ihmisten 
välisistä eroista (ks. myös Honkasilta, Vehkakoski & Vehmas 2015), että lapsen toimintaa ja 
käytöstä on vaikea lähteä tulkitsemaan tämän kehikon ulkopuolelta. Vanhemmat eivät 
kuitenkaan tulkintani mukaan ota asiantuntijoiden heidän lapsilleen osoittamia diagnostisia 
”nimilappuja” annettuina, vaan neuvottelevat aktiivisesti diagnooseista, sekä niiden kantamista 
merkityksistä. Luin tätä lääketieteellisen tulkintakehyksen tuottaman tiedon haastamista muun 
muassa kohdista, joissa vanhemmat itse asettuivat samaan diagnostiseen kategoriaan, mihin 
heidän lapsensa oli nimetty. Näin tehdessään he myös tuottivat kategorialle positiivisia 
merkityksiä patologisoivan puheen sijaan. 
Koulun käytännöt rakentuivat joka tapauksessa haastateltavien puheessa sellaisiksi, joissa 
diagnooseilla on edelleen suuri merkitys. Ainoastaan yksi haastateltava kertoi lapsensa 
opettajan asettaneen lapsen diagnoosin ”sivuun”, eikä diagnoosi vanhemman kertoman 
mukaan merkityksellistynyt koulussa juurikaan. Vanhempien kerronnassa diagnoosi näyttäytyi 
paitsi välineenä ymmärtää lapsen käytöstä, myös keinona saada tukea tämän koulunkäyntiin. 
Merkillepantavaa on kuitenkin se, että diagnosoinnin seuraukset eivät olleet välttämättä 
vanhempien ennakko-oletusten mukaisia. Vanhemmat kertoivat esimerkiksi siitä, miten olivat 
odottaneet saavansa diagnosoinnin jälkeen tukea, mutta tukea ei tullutkaan. 
Vanhempien halua saada lapselleen diagnoosi on selitetty muun muassa sillä, että saadessaan 
lääketieteellisen selityksen lapsen käytökselle vanhemmat vapautuvat syyllisyydestä huonoina 
kasvattajina (Saloviita 2006b, 144) ja lapset puolestaan ”tyhmän” tai ”huonon” oppilaan 
leimasta (ks. Shakespeare 2006, 71). Tämä kuitenkin herättää kysymyksen siitä, minkälaisten 
oletusten varaan koulun käsitys ”lapsesta” rakentuu. Jos diagnoosia tarvitaan siihen, että 
voidaan välttää esimerkiksi huonosti käyttäytyvän lapsen kategoriaan laittaminen, piirtyy esiin 
kuva koulusta, jossa koulun standardeihin sopimattoman käytöksen on oltava joko seurausta 
patologisesta tilasta (kuten ADHD), tai tietoista ja tahallista ”huonosti käyttäytymistä” tai 
laiskuutta. Ehkä vanhemman toive oikean diagnoosin löytämisestä voi kertoa siis myös näiden 
koulussa tarjolla olevien tulkintojen niukkuudesta ja dikotomisuudesta: lapsesi on joko kuriton 
tai ”erityistä tukea tarvitseva”. 
 98 
Erityisopetuksen kehittämistyön tavoitteena on ollut nimenomaan vastata oppilaiden 
yksilöllisiin tarpeisiin ja välttää esimerkiksi diagnoosipohjaista erityisopetusmallia, jossa 
samaan kategoriaan nimettyjä opetettaisiin samalla tavalla (ks. OPM 2007). Haastattelemilleni 
vanhemmille erityisopetus ei kuitenkaan näyttäytynyt yksilöllisiin tarpeisiin vastaamisena, 
vaan vanhempien kerronnassa toistui epätietoisuus siitä, mistä erityisopetuksen ”erityisyys” 
koostuu. He kuvasivat, miten vaikeaa on saada konkreettista tietoa käytetyistä menetelmistä 
sekä lapsen suoriutumisesta. Tiedon puutteen vuoksi koulun menettelyt saattoivat näyttää 
mielivaltaisilta tai epämääräisiltä. 
Toisinaan erityisluokkasijoitus tuli puhutuksi käytäntönä, joka määrittää dramaattisella tavalla 
lapsen toimintamahdollisuuksia tulevaisuudessa. Vanhempien kokemus siitä, että erityisopetus 
saattaa pikemminkin rajata kuin mahdollistaa lapsen oppimista, tulisi ottaa vakavasti. 
Kasvatuksen ja koulutuksen kentällä on tuotettu tutkimusta siitä, miten erityisluokkasijoitukset 
eivät automaattisesti paranna oppimistuloksia ja saattavat lisäksi heikentää pärjäämistä jatko-
opinnoissa (Dunn, 1968; Niemi, Mietola, Helakorpi 2010). Vaatimustason laskeminen 
erityisluokilla on myös tutkimuksessa esiin nostettu, mutta julkisuudessa vain vähän huomiota 
saanut seikka (ks. Saloviita 2006, 328). Analyysini perusteella pohdin, että psykologisen ja 
lääketieteellisen diskurssin sisällä vanhempien on vaikea tulla kuulluksi silloin, kun he ovat 
huolissaan erityisopetuksen tuottamista ”ikävistä sivuvaikutuksista”. Kritiikki 
epäoikeudenmukaiseksi koettua erityisopetusjärjestelmää kohtaan saatetaan 
koulutusinstituution taholta tulkita vanhemman ymmärtämättömyydeksi tai vaikeudeksi 
hyväksyä lapsen haasteita (ks. esim. Lalvani 2014). 
Aineistossani toistuivat vanhempien kuvaukset siitä, miten tiedon saaminen koulun 
käytännöistä, palvelujärjestelmästä sekä siitä, mihin lapsella on erityisoppilasstatuksensa 
nojalla oikeus, on todella vaikeaa. Saman suuntaisiin tuloksiin on päädytty myös 
kansainvälisessä tutkimuksessa (ks. esim. Mann ym. 2015, 1423). Katson tämän olevan 
ongelmallista suhteessa siihen viralliseen diskurssiin, jossa puolletaan vanhempien aktiivista 
osallistumista lapsensa koulunkäyntiin. Vanhemman on hyvin vaikea olla aidosti mukana 
asettamassa tavoitteita ja ehdottamassa tarkoituksenmukaisia tuen muotoja, jos hänellä ei ole 
tietoa siitä, miten koulu ajattelee erityisestä tuesta ja miten se tätä käytännössä järjestää. 
Vanhempien on myös hankalaa muodostaa käsitystä erityisopetuksen laadusta ja 
toimivuudesta, jos heillä on niukasti tai ei ollenkaan tietoa konkreettisista pedagogisista 
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ratkaisuista sekä opetukselle ja oppimiselle asetetuista tavoitteista. Vanhempien kerronnasta 
oli luettavissa, että erityisopetuksen ”erityisyyttä” – eli juuri sitä, millä erityiset järjestelyt 
oikeutetaan – on vaikea hahmottaa. Vanhemmat kertoivat toivomansa tuen olevan lähinnä 
tavallisen koulunkäynnin turvaamista sekä joustavuutta koulun puolelta: aikuisen aikaa, 
kirjoja, läksyjä, luottamusta sekä turvallista oppimisympäristöä. Mikään näistä ei 
automaattisesti ole sellaista, minkä pitäisi olla mahdollista ainoastaan erityisopetuksessa. 
Huomionarvoista on myös se, että osa vanhemmista kuvasi sellaisten asioiden muodostuneen 
koulussa ongelmiksi, jotka eivät suoranaisesti vaikuta oppimiseen. Akateemisten taitojen 
oppiminen ei muodostunutkaan välttämättä asiaksi, jolla erityisopetuksella tai muilla 
interventioilla pyrittiin ensisijaisesti vaikuttamaan. Ongelmalliseksi rakentui varsinaisten 
oppimisen vaikeuksien sijaan mm. vilkkaus, ”huono käytös”, normista poikkeavaksi koettu 
vuorovaikutus tai ruumiillisuus, kuten eleet ja äänet. Mielestäni tämä on seikka, joka kutsuu 
tarkastelemaan kriittisesti koulun käsitystä normaalista ja toivottavasta olemisen tavasta. 
Tähän kietoutuu myös kysymys koulun ensisijaisesta tehtävästä: onko tarkoitus opettaa tietoja 
ja taitoja sekä kasvattaa lapsista yhdenvertaisia yhteiskunnan jäseniä, vai onko tavoitteena 
kouluttaa lapsista ja nuorista ”koulukelpoisia” – kuten eräs haastateltavistani ilmaisi? 
Luentani mukaan vanhempien puheessa rakentui vahva näkökulmaero kodin ja 
asiantuntijoiden välille suhteessa lapseen; siihen minkälaisena tämän tulevaisuus ymmärrettiin 
ja minkälaista tarkoituksenmukainen tuki lapselle voisi olla. Näkökulmaero voidaan ymmärtää 
tarkastelemalla niitä diskursiivisia käytäntöjä (tiedon järjestelmiä), joiden kohteena lapsi 
milloinkin on. Koulun yksilökeskeisessä, psykologiseen sekä lääketieteelliseen tietoon 
nojaavassa diskurssissa lapset luokitellaan joko normaaleiksi tai tästä poikkeaviksi. Lapsen 
paikantaminen poikkeavan kategoriaan puolestaan oikeuttaa eriytetyt ja muut erityisiksi 
puhutut opetusjärjestelyt. Tulkitsen, että vanhemmille tämä ei näyttäytynyt yhtä itsestään 
selvästi oikeutettuna järjestelmänä, eikä heidän puheessaan erityisyys tai normaalius ollut 
ensisijainen tapa tulkita lasta, vaikka näistä kategorioista neuvoteltiinkin. 
Katson, että koulun tulisi tarkastella kriittisesti omia käsityksiään normaalista ja toivottavasta 
sekä punnita sitä, millä perustein ja kenen tarpeisiin erityisen tuen päätöksiä tehdään (ks. 
Wilson 2002). Kyse on merkittävällä tavalla lapsen koulupolkua määrittävästä päätöksestä, 
eikä se saisi perustua sille, että muun luokan tai koulun työskentelyn sujuvuus turvataan. 
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Koulu voisi kääntää katseen itseensä ja pohtia, miksi se epäonnistuu tiettyjen lasten 
opettamisessa. Tällöin ongelmaa ei paikannettaisi ainoastaan lapseen joka ei onnistu 
täyttämään koulun normatiivisia vaatimuksia. (Ks. Saloviita 2006b; Reid ja Valle 2004.) 
Muutos on mahdollinen vasta kun suostutaan tarkastelemaan kriittisesti omaa toimintaa ja sitä 
kannattelevia oletuksia ja käsityksiä. 
8.2 Tutkimusprosessin	kriittistä	tarkastelua	 	
Tässä luvussa luon katseen taaksepäin ja arvioin tutkimusprosessia kokonaisuutena. Käyn läpi 
tekemiäni valintoja ja pohdin myös, mitä olisin voinut tehdä toisin. Tämän lisäksi ehdotan 
muutamaa, tutkimusmatkani aikana kehkeytynyttä kysymystä jatkotutkimuksen aiheiksi. 
Tutkimusilmiön sisällä oleminen on vaikuttanut tämän työn tekemiseen monella tapaa. Omista 
kokemuksistani olen saanut konkreettista paloa koettaa ymmärtää ja käsitteellistää 
erityisyyden ”ongelmaa” koulussa, sekä sitä jännitteisyyttä, joka kodin ja asiantuntijoiden 
välisissä neuvotteluissa ilmenee. Toisaalta etäisyyden saaminen suhteessa aiheeseen ja 
aineistoon on ollut vaikeaa ja välillä mahdotonta, ja se on tuntunut myös uuvuttavalta. Olen 
huomannut, että tutkimuksen tekeminen on myös ruumiillinen prosessi, jossa tutkija on läsnä 
koko olemisellaan. Aineistoa lukiessani olen ollut liikuttunut, iloinen, raivoissani, toisinaan 
lamaantunut ja toisinaan tohkeissani. Tutkimuksen mieltäminen ”puhtaasti” rationaaliseksi 
prosessiksi ei siis tule kysymykseen (ks. Douglas 2010). Pyrkimys kirjoittaa auki omaa 
positiotani ja tekemiäni valintoja toivottavasti antaa lukijalle mahdollisuuden arvioida, 
minkälaista ja kuinka relevanttia tietoa olen tämän tutkielman puitteissa tuottanut. 
Kriittiseen feministiseen tutkimusperinteeseen kuuluu, että tutkija kirjoittaa itsensä mukaan 
tekstiin, eikä tavoittele ulkopuolisen ja näennäisen objektiivisen tietäjän paikkaa. Tapani 
kirjoittaa omat lähtökohtani ja ”oma ääneni” tutkimustekstiin on siis harkittu valinta, jolla 
pyrin tekemään näkyväksi omia tiedon tuottamisen lähtökohtiani. (Ks. Liljeström 2004, 13.) 
Tässä työssä se tarkoittaa oman position aukikirjoittamista: olen pohtinut läpi tutkielman, 
mihin ontologisiin ja epistemologisiin lähtökohtiin olen tutkielmassani sitoutunut, miten 
valitsemani metodologia on ohjannut aineiston tuottamista ja sen lukemista, sekä sitä, miten 
olen tutkimastani ilmiöstä kirjoittanut. Kuten Wanda Pillow (2003) kirjoittaa kvalitatiivista 
tutkimusta ja refleksiivisyyttä käsittelevässä artikkelissaan, refleksiivisyyttä ei tulisi ajatella 
välineenä luotettavuuden osoittamisessa: en voi väittää, että koska minulla on tietty positio ja 
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tunnistan sen, voin näin saada autenttisempaa dataa tai muodostaa parempaa tietoa. Omien 
lähtökohtien aukikirjoittaminen ei myöskään tee minusta viatonta tutkijaa, eikä se vapauta 
minua vastuusta suhteessa tuottamiini väitteisiin. (Pillow 2003, 186.) Refleksiivisyyden 
voisikin ajatella eettisenä kirjoittamisena, jonka tarkoitus on ennemminkin mahdollistaa 
tekstin kriittinen arviointi, kuin saada lukija vastaansanomattomasti hyväksymään tekemäni 
tulkinnat. 
Sekä feministinen tutkimus että kriittinen vammaistutkimus on avoimen poliittista. 
Tavoitteena on analysoida ja tehdä näkyväksi yhteiskunnallisia valtasuhteita sekä niissä 
tuotettuja normatiivisia käytäntöjä ja käsityksiä. Itsestään selviksi muodostuneiden totuuksien 
asettaminen kriittisen tarkastelun alle mahdollistaa todellisuuden kuvittelemisen toisenlaiseksi. 
(St. Pierre 2000; Hakala & Hynninen 2007, 211; Oksala 2005, 164–165). Poliittisuus tässä 
tutkielmassa kietoutuu sekä erityisopetusjärjestelmään liittyvien itsestäänselvyyksien 
kyseenalaistamiseen että pyrkimykseen tehdä näkyväksi vanhempien vastarintaa suhteessa 
niihin määrityksiin, joihin heitä ja heidän lapsiaan asetetaan instituutionaalisen kasvatuksen 
kentillä. Sara Ryan & Katherine Runswik-Cole (2008) kirjoittavat siitä, miten 
vammaistutkimuksen ja -aktivismin kentällä vammaisten lasten ei-vammaisilla vanhemmilla 
on ollut usein hankala asema. Eletyn kokemuksen ensisijaisuutta painottavan 
vammaistutkimuksen perinteessä heille on ollut tarjolla hyvin rajattu mahdollisuus tulla 
kuulluksi tiedon tuottajina. Vammattomuudestaan huolimatta vammaisten/erityisten lasten 
vanhemmat voivat kuitenkin kokea vammaisuuteen perustuvaa syrjintää ja ulossulkemista 
kasvatuksen ja koulutuksen käytännöissä. 
Olen tarkastellut ja nostanut esiin erityisiksi nimettyjen lasten vanhempien tekemää vastarintaa 
suhteessa patologisoivaan yksilökeskeiseen diskurssiin, joihin heitä asiantuntijoiden toimesta 
usein paikannetaan. Tämän lisäksi olen halunnut huomioida ja tehdä näkyväksi sen, miten 
vanhemmat kertovat lapsensa kanssa tekemästään työstä sekä siitä, minkälaista osaamista ja 
taitoja he ovat kartuttaneet vuosien varrella (ks. myös Ryan & Runswick- Cole 2008). 
Kieltäytymällä nimeämästä vanhempia sen enempää yksilökeskeisen kuin sosiaalisenkaan 
vammaisuuden tulkinnan ”edustajiksi” (ks Salo 2015, 184), olen koettanut välttää hyvä-paha-
dikotomian rakentumista tekstiini. Tarkoitus on ollut tarkastella lapsen erityiseksi nimeämistä 
moninaisena, monimutkaisena ja joskus sotkuisenakin prosessina, johon kietoutuvat erilaiset 
ja toisiaan risteävät diskursiiviset käytännöt sekä niiden varaan rakentuneet ymmärrykset. 
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Kuten Pirkko Hynninen on todennut,6 tutkittavien pään sisään ei ole pääsyä. Pyrkimykseni 
onkin ollut välttää psykologisoivia tulkintoja, jotka ehdottaisivat jotain haastateltavan 
asenteista, mielialoista tai intentioista (ks. myös Mietola 2014, 4; Lappalainen 2006, 8). 
Toisinaan koin haastattelupuheen pinnalla pysymisen vaikeaksi. Välillä vanhempien kuvaukset 
houkuttelivat lähtemään tekemään tulkintoja koulun ”todellisuudesta”. Kirjoittaminen onkin 
ollut tasapainoilua sen suhteen, missä määrin tulen tehneeksi oletuksia maailmasta 
haastattelupuheen takana ja missä määrin pysyn puheen pinnalla. Tavoitteeni on ollut 
tarkastella vanhempien kerrontaa yhteiskunnallisten olosuhteiden rajaamana ja 
mahdollistamana. Ymmärrän tämän tarkoittavan sitä, että tarkoitus ei ole tehdä tulkintoja siitä, 
mitä haastattelemieni vanhempien lasten kouluissa on todella tapahtunut, vaan pyrkimyksenä 
on analysoida, mitä vanhempien kerronta kertoo koulusta ja erityisopetusjärjestelmästä 
yleisemmällä tasolla. Päästäkseni pohtimaan vanhempien kerronnan ja koulun diskursiivisten 
käytäntöjen välistä suhdetta olen kuljettanut analyysissani mukana tutkimusta, joka 
ankkuroituu vahvasti koulun käytäntöihin (esim. Niemi 2016; Mietola 2014; Metso 2004). 
Katson, että jatkossa olisi hedelmällistä tutkia kodin ja asiantuntijoiden välisiä neuvotteluja 
etnografisin menetelmin, olemalla läsnä konkreettisissa neuvottelutilanteissa. En ajattele, että 
näin olisi mahdollista saada ”todempaa” tietoa siitä, mitä neuvotteluissa tapahtuu, mutta 
ajattelen, että etnografinen ote mahdollistaisi vielä rikkaamman ja syvemmän analyysin 
esimerkiksi neuvotteluihin kietoutuvien valtasuhteiden tarkastelemiseksi. 
Tässä tutkielmassa olen haastatellut ainoastaan vanhempia. Opettajien ja oppilashuoltoryhmän 
mukaan ottaminen olisi varmasti ollut kiinnostavaa ja tuottanut vielä monitahoisemman 
esityksen. Valintaani pitäytyä vanhempien haastattelemisessa voi pitää poliittisena: kuten 
aiemmin olen todennut, erityisopetuspäätösprosessia ei ole liiemmin tutkittu vanhempien 
näkökulmasta. Valintaan vaikutti toki myös pro gradu -työlle asetetut reunaehdot, kuten työn 
laajuus ja siihen käytettävissä oleva aika. 
Olin muotoillut haastattelukutsun siten, että haastatteluun voi osallistua kuka vain lapsen 
vanhemmista, joko yksin tai yhdessä, mutta tästä huolimatta kaikki haastattelemani 
vanhemmat identifioituivat lastensa äideiksi. Sukupuoli ei varsinaisesti ollut tämän työn 
																																								 																				
6 Kiitos Hynniselle monista tutkimuksen tekemiseen liittyvistä keskusteluista. Tiedosta ja tietämisestä 
ks. myös Hakala & Hynninen 2007. 
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fokuksessa, mutta keskustelimme muutaman äidin kanssa isien osallistumisesta ja 
osallistumattomuudesta erilaisiin neuvotteluihin, terapioihin ja yleensä perheen elämään. 
Äideillä oli paljon ajatuksia siitä, miksi isät ovat harvinaisuus ”erityislasten” perheiden 
tapahtumissa ja vertaisryhmissä. Aineistoni on liian pieni, jotta olisin halunnut tehdä 
johtopäätöksiä erityisiksi nimettyjen lasten vanhemmuudesta sukupuolittuneena ilmiönä, 
mutta katson, että se on yksi kysymys, johon voisi jatkossa enemmän perehtyä. Ihmisiä 
asetetaan erilaisiin positioihin myös heidän oletetun sukupuolensa perusteella, ja katson, että 
tällä voi olla oma merkityksensä tilanteissa, joissa vanhemmat neuvottelevat lapsensa 
tilanteesta ja tulevaisuudesta asiantuntijoiden kanssa. 
8.3 Loppusanat	
 
Ote (tutkijan) päiväkirjasta 21.11.2010 
”Huomenna täytyy taas jaksaa neuvotella. Koulu. Ja mihin meidän e-lapsi laitetaan. 
Miten tästä pääsisi keskustelemaan? Kaikki tahtoo vain hyvää. Hyvää erityiselle 
oppijalle. Kaikki haluavat hyvää ja ovat ystävällisiä ja niin ymmärtäviä. Tai ei, ei 
ymmärtäviä vaan tietäviä. Ammattilainen tietää miten äitinä koen nämä asiat. Tietää 
mitä pelkään, mihin kaipaan lohdutusta. Ihan turha pelätä, ne sanoo. Ihan turha 
pelätä? Mun lapsi. Kokonainen maailma.”  
Tämän työn alkusysäyksenä voi pitää huomiota siitä, miten moninaisia seurauksia lapsen 
”erityisyydestä” ja ”erityisistä tarpeista” neuvottelemisella voi vanhemmille ja koko perheelle 
olla. Yllä oleva päiväkirjamerkintäni on miltei seitsemän vuoden takaa. Neuvottelut jatkuvat 
edelleen. Yksi tämän tutkielman tekemisen varrella syntyneistä oivalluksista onkin se, että 
erityisopetuspäätöksen tekeminen ei ole siistin ja rajatun neuvotteluprosessin ”tulos”, vaan 
erityisen ja tai tavallisen kategorioista ja siitä, miten niihin asetutaan, neuvotellaan läpi koko 
lapsen tai nuoren koulutuspolun, ja mahdollisesti tämän jälkeenkin. 
Lapsen nimeäminen erityisoppilaaksi ei ole arvovapaa teko, eivätkä erityisyyden kantamat 
mielikuvat ja merkitykset rakennu irrallaan niistä moninaisista historiallisesti ja kulttuurisesti 
tuotetuista käsityksistä, joiden kautta vammaisuutta on eri aikoina ymmärretty. Tästä syystä 
olisi tärkeää kiinnittää huomiota siihen, kenellä kodin ja asiantuntijoiden välisessä 
kanssakäymisessä on valta määritellä lapsen kykyjä, tarpeita ja potentiaalia, sekä tietysti sitä, 
 104 
minkälaisiin oletuksiin ihmisten välisistä eroista nämä määritelmät perustuvat. Valtasuhteiden 
tunnistaminen ja tunnustaminen voisi avata mahdollisuuksia kuulluksi tulemiselle ja rakentaa 
kodin ja asiantuntijoiden välisestä yhteistyöstä sellaista, jossa kaikki osapuolet – myös 
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Erityisoppilaan vanhempi – osallistu tutkimukseen! 
 
Opiskelen Helsingin yliopistossa kasvatustieteitä ja teen pro gradu –tutkielmaa 
erityisopetuspäätösten tekemisestä. Haen tutkimukseeni haastateltavaksi vanhempia, joiden 
lapselle tai lapsille on tehty erityisopetuspäätös. Olen kiinnostunut kuulemaan, miten 
vanhemmat ovat kokeneet lapsiaan koskevan päätöksentekoprosessin, minkälaista yhteistyötä 
eri tahojen kanssa on tehty sekä mitä lapsen sijoittaminen erityisen tuen piiriin on merkinnyt ja 
merkitsee. 
Haastattelut on tarkoitus toteuttaa syksyllä 2014 ja keväällä 2015. Haastatteluun voi osallistua 
lapsen vanhempi tai vanhemmat, yksin tai erikseen. Haastattelun yksityiskohdat kuten 
toteuttamispaikka ja kesto sovitaan kunkin haastateltavan kanssa erikseen. Lopullisessa 
raportissa haastateltavat eivät esiinny omilla nimillään, eikä mitään perheiden tunnistetietoja 
(kuten koulun nimeä) julkaista. 
Erityisopetuspäätösten suuresta lukumäärästä huolimatta tutkimusta, jossa tulisi kuuluviin 
vanhempien näkökulma lasta koskevaan päätöksentekoon, ei ole juurikaan tehty. Tutkielman 
tavoitteena on lisätä ymmärrystä siitä, minkälainen prosessi lapsen erityisopetuspäätöksen 
tekeminen on vanhemmille ja koko perheelle. Osallistumisenne olisi erittäin arvokasta! 
Haastattelukutsua saa välittää eteenpäin kaikille mahdollisesti kiinnostuneille. Vastaan 











Kerro missä mennään nyt 
 -perhetilanne, ketä kuuluu perheeseen, missä koulussa lapset, mitä kuuluu? 
Prosessi: 
- Kuvaile lapsen päiväkoti/koulupolku? –mitkä olleet merkityksellisiä kohtia, 
miksi? 
o Kerro miten lapsen erityisopetuspäätösprosessi alkoi, mitä tahoja mukana. 
o Onko opiskelu yleisopetuksen ryhmässä ollut ikinä vaihtoehto? Miksi? 
Koulu, koti, yhteistyö (Millaisena erityisyys näyttäytyy koulussa?) 
- Kuvaile yhteisyötä eri tahojen välillä? Kolulu, lääkärit, terapeutit... 
o Ovatko tahot olleet yksimielisiä tukimuodoista? 
o Oletko kokenut saavasi tietoa eri tukimuodoista? 
o Miten ajattelet, että erityisopetuspäätös on vaikuttanut lapsesi opiskeluun? Mitä 
mahdollistanut, mitä ei? 
o Oletko kokenut että lapsesi on saanut riittävästi tukea? Mihin? Mitä? 
 
- Minkälaisena olet kokenut kodin ja koulun/pk:n/ yhteistyön? 
o Miten kuvailisit neuvotteluja koskien lapsesi koulunkäyntiä? 
o Miten olet kokenut oman mahdollisuutesi osallistua lastasi koskevaan 
päätöksentekoon? 
- Kerro opettajien suhtautumisesta lapseesi/hänen ”erityisyyteensä”. 
Koti/tulkinnat 
- Miten olet kokenut/koet erilaiset lausunnot lapsestasi? 
- Kerro, miten lapsesi oman kokemuksesi mukaan ymmärtää oman 
”erityisyytensä”. 
- Miten päätös vaikuttanut muuhun elämään, sosiaalisiin suhteisiin? 
	
- Millaisena näet lapsesi tulevaisuuden (suhteessa koulutus, työ?) 
- Kerro, mitä olet oppinut lapsestasi prosessin aikana? 
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Kysymyksiä erityisoppilaan vanhemmille 
 
Olen laatinut tähän kysymyksiä, joihin voit joko vastata suoraan, tai sitten voit näitä kysymyksiä apuna 
käyttäen kirjoittaa vapaamuotoisen tekstin lapsesi erityisopetuspäätösprosessista ja niistä 
neuvotteluista, mitä eri tahojen kanssa on käyty. Kaikkiin kysymyksiin ei ole pakko vastata ja saat 
mielihyvin kertoa Sinulle merkityksellisistä asioista myös näiden kysymysten ulkopuolelta. 
 
Muistutan vielä, että lopullisessa raportissa henkilöt eivät esiinny omilla nimillään, eikä mitään 
perheiden tunnistetietoja julkaista. 
 
Kiitos osallistumisestasi! 
Kerro, miten lapsestasi tuli erityisoppilas. 
1. Kuvaile tämänhetkistä tilannettanne. Ketä perheeseenne kuuluu (lapsen/lasten iät) ja kenellä 
on erityisen tuen päätös? 
2. Kerro lapsesi koulupolusta. (esim. päiväkoti, esikoulu, koulu tai koulut, joita lapsesi on 
käynyt) 
3. Mistä kaikki alkoi: mikä oli se taho (esim. päiväkoti, koulu, neuvola), jonka aloitteesta 
lapsesi tuen tarvetta ryhdyttiin selvittämään? 
4. Miten erityisopetuspäätöksen tekemistä perusteltiin Sinulle? 
5. Mitkä kaikki tahot ovat osallistuneet lapsesi koulunkäyntiä koskeviin neuvotteluihin? 
6. Miten olet kokenut nämä neuvottelut ja yhteistyön eri tahojen kanssa? 
7. Ovatko omat toiveesi opetuksen järjestämisestä tulleet kuulluiksi? 
8. Mitä ajattelet lapsesi diagnoosista/diagnooseista, tai diagnosoinnista yleensä? 
9. Minkälaisina olet kokenut erilaiset lausunnot, joita lapsestasi on kirjoitettu? 
10. Tunnistatko lausunnoista lapsesi? 
Kerro, millä tavoin erityisopetuspäätös on vaikuttanut lapsesi koulunkäyntiin. 
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11. Oletko kokenut lapsellesi tarjotut tuen muodot tarkoituksenmukaisiksi? Kerro miten. 
12. Mitä erityisopetuspäätös on mahdollistanut lapsellesi ja miten erityisopetus on mielestäsi 
tukenut lapsesi koulunkäyntiä? 
13. Onko opetuksen järjestäminen (vaatimustaso, tuen muodot) vastannut odotuksiasi? Miten? 
14. Onko lapsesi ollut mukana koulunkäyntiä koskevissa neuvotteluissa? Jos niin miten 
kuvailisit hänen osallistumistaan? 
15. Miten erityisen tuen päätös on vaikuttanut lapsesi sosiaalisiin suhteisiin koulussa? 
16. Minkälaisena näet lapsesi tulevaisuuden? 
17. Millä tavoin koet erityisopetuspäätöksen tai opiskelun erityisryhmässä vaikuttaneen lapsesi 
käsitykseen itsestään? 
Mitä ajattelet erityisopetusjärjestelmästä? 
18. Onko opiskelu yleisopetuksen ryhmässä ollut ikinä vaihtoehto lapsesi kohdalla? Miksi? 
19. Mitä ajattelet inkluusiosta, eli ajatuksesta, että kaikki oppilaat voisivat opiskella yhdessä, 
jos tukitoimet tuotaisiin tavallisiin luokkiin? 
20. Koetko saaneesi riittävästi tietoa eri tukimuodoista tai mahdollisuuksista järjestää opetusta 
lapsellesi? 







Allekirjoittanut osallistuu Johanna Snellmanin erityisopetuspäätösprosesseja tarkastelevan pro 
gradu –tutkielman haastatteluun. Hän suostuu haastatteluaineiston käyttöön seuraavin ehdoin, 
joihin myös tutkielman tekijä Johanna Snellman sitoutuu: 
 
Haastatteluaineistoa käytetään ainoastaan tutkimus- ja opetustarkoituksiin. Haastateltava tai 
haastatteluissa mainitut henkilöt eivät esiinny omilla nimillään tutkielmassa, siitä 
julkaistavissa kirjoituksissa tai Snellmanin pitämissä esitelmissä. Samoin Snellman muuttaa 
aineistossa esiintyvät tunnistetiedot (kuten koulujen nimet tai paikkakunnat). Snellman voi 
käyttää aineistoa myös myöhemmässä tutkimuksessa. Snellman arkistoi aineiston niin, että 
henkilöiden nimet ja tunnistustiedot on muutettu. 
 
 
 
 
Päiväys 
 
 
Haastateltava 
 
 
 
Johanna Snellman 
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